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Anotace 
Téma diplomové práce zní „Osobnostně orientovaná témata OSV jako témata 
primární prevence závislostí“. Práce se tedy zaměřuje na uplatnění osobnostních témat 
osobnostní a sociální výchovy (dále jen OSV) v programech primární prevence závislostí, 
které probíhají na základních školách a gymnáziích. Teoretická část práce charakterizuje 
OSV jako průřezové téma v Rámcovém vzdělávacím programu Základní vzdělávání, dále 
vymezuje teoretické poznatky z oblasti jednotlivých osobnostních témat OSV. Zabývá se 
problematikou osobnostního rozvoje, primární protidrogové prevence a problematikou 
závislosti. V teoretické části je rozpracována také kapitola o metodách používaných při 
primárních prevencích. Praktická část diplomové práce se soustředí na to, zda a jakým 
způsobem uplatňují externí lektoři primárních prevencí a pedagogičtí pracovníci škol témata 
osobnostního rozvoje v programech primární prevence drogových závislostí na základních 
školách a gymnáziích na území hl. m. Prahy.   
 
Klíčová slova: Osobnostní a sociální výchova, Rámcový vzdělávací program ZV, 
primární prevence drogových závislostí, osobnostní rozvoj, metody primární prevence, 
návykové látky, závislosti, sebereflexe, reflexe, aktivizující metody 
 Abstract 
Theme of thesis is „Personal skills as a part of P. S. E. – the topics primary prevention 
of addiction. This work  is focused on the  use of personal skills of P. S. E. in primary 
prevention of drug abuse performed in school education. The theoretical part describes P. S. 
E. as a cross-subject in the Frame Educational Programme for elemantary school, further 
defines theoretical knowledge of personal skills. the theoretical part is targeted on personal 
development, primary prevention of drug abuse and addictions. The last chapter of the 
theoretical part describes teaching methods used in prevention programmEs. The aim of the 
research part is to investigate, whether lectors and teachers use personal skills in a school-
based drug prevention and how. The research attention is focused on schools in Prague.  
 
Key words: Personal and social education, the Frame Educational Programme for 
Elementary School, primary prevention of drug abuse, personal development, teaching 
methods, addictive drugs, addictions, self-reflection, feed back, activating methods 
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Seznam zkratek: 
HIV Human Immunodeficiency Virus (virus lidské imunitní nedostatečnosti) 
MŠMT Ministerstvo školství, mládeže a tělovýchovy 
OSV Osobnostní a sociální výchova  
PP primární prevence 
RVP GV Rámcový vzdělávací program gymnaziálního vzdělávání 
RVP ZV Rámcový vzdělávací program základní vzdělávání  
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1 Vymezení tématu a cíle diplomové práce  
 
V úvodní části této práce bych ráda vymezila, jaké cíle a jaký smysl bude moje 
diplomová práce naplňovat. Název práce vypovídá o dvou významných edukačních jevech – 
„osobnostní a sociální výchova“ a „primární prevence závislostí“, kterými se zabývám jak 
v rámci svého studia, tak v rámci mimoškolních aktivit. Jedná se o oblasti, ve kterých bych se 
chtěla dále odborně profilovat a zároveň hledat možnosti, jak efektivněji tyto kategorie mého 
zájmu prakticky využívat ve výchovně vzdělávací sféře.  
Hlavním cílem této práce je ukázat čtenářům možnost propojit osobnostní témata 
osobnostní a sociální výchovy s primární prevencí závislostí. Chci se zaměřit na to, zda a jak 
se uplatňují na základních školách a gymnáziích v programech primární prevence závislostí 
témata osobnostního rozvoje osobnostní a sociální výchovy. Význam slova „uplatňují“ chápu 
jako zaměření zájmu na to, zda pedagogičtí pracovníci škol a externí lektoři primární 
prevence využívají cílů osobnostních témat pro naplňování cílů primární prevence závislostí.   
Smysl diplomové práce pak vzejde z výsledků v empirické části. V jedné rovině vidím 
smysl v tom, vyjádřit návrhy, jak uplatnit osobnostní témata osobnostní a sociální výchovy 
v programech primární prevence závislostí, pokud se zjistí, že témata uplatňovaná nejsou. 
Druhá rovina směřuje také do praxe a to tím způsobem, že z výzkumné sondy by měla vzejít 
případná doporučení pro zkvalitnění práce při propojování preventivních programů 
s osobnostními tématy, pokud výsledky empirické části ukážou, že se s osobnostními tématy 
v programech primární prevence pracuje.  
V teoretické části práce si kladu za cíl předat čtenářům věcné informace k oběma 
edukačním jevům, k osobnostní a sociální výchově i k primární prevenci závislostí. Chci 
stručně vymezit osobnostní a sociální výchovu, jakožto průřezová téma ve vzdělávacím 
systému českého školství a dále vymezit primární prevenci závislostí, jakožto dílčí okruh 
protidrogové politiky v České republice. Problematiku závislostí pojímám konkrétně jako 
problematiku zneužívání návykových látek, tj. alkoholových a nealkoholových drog. Téma 
práce se tedy soustředí na závislosti drogové.  Dále se chci zaměřit na to, jak odborníci nahlíží 
na osobnostní rozvoj, co ovlivňuje osobnostní rozvoj a jaké složky osobnosti jsou formovány.  
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Na základě práce s odbornou literaturou zařadím do teoretické části také hlediska 
a vyjádření odborníků k tomu, jak lze využít některé zákonitosti v osobnostním rozvoji ke 
zvyšování odolnosti vůči návykovým látkám a jakou roli může osobnostní rozvoj hrát 
v primární prevenci drogových závislostí.  
V empirické části se zaměřuji na výzkumnou sondu (její provedení a výstupy) 
realizovanou mezi lektory primární prevence a pedagogickými pracovníky škol, kteří na 
základních školách a gymnáziích uskutečňují primární prevenci drogových závislostí 
prostřednictvím samostatných předmětů, projektů, programů či bloků. Záměrem praktické 
části této práce bude zjistit, zda a jaká osobnostní témata uplatňují pedagogičtí pracovníci či 
externí lektoři v programech či blocích primární prevence. Pokud témata uplatňují, tak jakým 
způsobem (jaké metody používají nejčastěji).   
Práce je určená těm čtenářům, kteří začínají pracovat, pracují či jsou v kontaktu 
s dětmi a s mládeží, zajímají se o problematiku osobnostního rozvoje člověka a zároveň si 
kladou úkol předcházet se svými žáky, chovanci či svěřenci rizikovému chování, které by 
mohlo vést k závislostem na návykových látkách. 
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2 Vymezení osobnostní a sociální výchovy  
2.1 Osobnostní a sociální výchova ve vzdělávacím systému 
 
Systém školství prošel reformou, kdy byly osvěženy principy výchovy a vzdělávání, 
tyto principy byly jasně konkretizovány v Národním programu rozvoje vzdělávání v ČR (tzv. 
Bílé knize) a dále vymezeny ve školském zákoně č. 561/2004 Sb., o předškolním, základním, 
středním, vyšším odborném a jiném vzdělávání. Na Národní program vzdělávání je úzce 
napojen také další dokument Rámcový vzdělávací program. Obsah Rámcového vzdělávacího 
programu je naplněn nejen vymezením svého významu v oblasti výchovy a vzdělání nebo 
charakteristikou základního vzdělávání a klíčových kompetencí, ale rozpracovává také 
jednotlivé vzdělávací oblasti a průřezová témata. Rámcový vzdělávací program, jak už je 
z názvu patrné, vyvozuje základní rámec předškolního, základního a středního vzdělávání. 
Každá škola má ovšem povinnost vytvořit tzv. Školní vzdělávací program, který se opírá o ten 
Rámcový a zároveň svou konkrétní podobou naplňuje konkrétní potřeby a zaměření školy. 
Osobnostní a sociální výchova (dále jen OSV) na základních školách v České republice je 
průřezovým tématem zakotveným právě do Rámcového vzdělávacího programu. Konkrétní 
podoba OSV na jednotlivých školách je popsána ve Školních vzdělávacích programech těchto 
škol. Význam OSV jako průřezového tématu je založen na tom, že klade důraz na celkový 
rozvoj osobnosti, na individuální potřeby žáka. Obecně mají průřezová témata podporovat 
naplňování klíčových kompetencí a umožňovat žákovi, aby se učil vědomostem, 
dovednostem, schopnostem a upevňoval si zdravé postoje a hodnoty. Na základních školách 
je povinností, aby se žáci s průřezovým tématem setkali v průběhu své školní docházky na 
obou stupních, ovšem uplatnění OSV a dalších průřezových témat není stanoveno pro 
konkrétní ročníky. Průřezová témata mohou procházet skrz vzdělávací oblasti a obory. 
Znamená to, že se integrují do obsahů jednotlivých vzdělávacích předmětů. Začlenění OSV 
a dalších průřezových témat může také probíhat v samostatných předmětech nebo se s nimi 
žáci setkávají v rámci seminářů, kurzů a projektů.  
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2.2 Co to je osobnostní a sociální výchova  
 
Osobnostní a sociální výchova (dále jen OSV) působí na osobnost žáka a vede 
k rozvoji životních kompetencí. Znamená to, že OSV podporuje každého jedince v tom, aby 
obstál v různých situacích, se kterými se může setkávat v průběhu svého života. OSV se 
zaměřuje nejen na to, aby si žák uměl najít místo v každodenním životě, ale aby mohl také 
efektivně reagovat své okolí a okolní prostředí. Jak uvádí definice OSV podle J. Valenty 
(2006, s. 14): 
„Specifikou Osobnostní a sociální výchovy je, že se učivem stává sám žák, stává se 
jím konkrétní žákovská skupina a stávají se jím více či méně běžné situace každodenního 
života. Jejím smyslem je pomáhat každému žákovi hledat vlastní cestu k životní spokojenosti 
založené na dobrých vztazích k sobě samému i k dalším lidem a světu.“ 
 
2.3 Principy osobnostní a sociální výchovy 
 
V rámci tohoto průřezového tématu platí tři základní principy, které dále charakterizují 
OSV z hlediska průběhu a smyslu. Jedná se o principy, kdy má být OSV praktická, zosobněná 
a provázející. OSV má tedy probíhat dle prvního principu na základě praktických příkladů, 
žáci si mají zkoušet dovednosti v různých situacích a mají konat prakticky nějaké činnosti, 
které povedou k naplňování konkrétních cílů OSV. Druhý princip vyjadřuje požadavek toho, 
aby se OSV vztahovala ke každému žáku, příp. ke konkrétní situaci, ve které se může 
konkrétní žák ocitnout. Jednotlivec si už cíl převádí do roviny svého vnímání, zkušeností, 
individuálních potřeb. Poslední třetí princip vypovídá o tom, že role učitele není založena na 
dogmatické autoritě, kdy učitel je garantem všech pravd a nejlepších řešení. Pedagog má 
ukazovat a nabízet žákům možnosti, které lze využít v rámci OSV a dále pak v každodenních 
běžných i obtížných situacích.  Část definice OSV dle J. Valenty (2006, s. 46) k tomu jasně 
dodává, „že smyslem OSV je pomáhat každému žákovi hledat vlastní cestu k životní 
spokojenosti založené na dobrých vztazích k sobě samému i k dalším lidem a světu.“ 
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2.4 Cíle osobnostní a sociální výchovy 
 
Jedna z kategorií, která nám určuje další podobu OSV, obsah, konkrétní metody, živou 
aktivitu, v neposlední řadě také reflexi a evaluační nástroj, je kategorie cíle. Stanovení 
základních cílů osobnostní a sociální výchovy je položeno na dvou hlavních rovinách. OSV 
má vymezené cíle v rovině vědomostí, dovedností a schopností. Druhá rovina stanovení cílů 
pokrývá oblast postojů a hodnot. V základní charakteristice OSV v Rámcovém vzdělávacím 
programu pro základní vzdělávání jsou cíle rozepsány v části, která se zabývá přínosem 
průřezového tématu k rozvoji osobnosti žáka. Zde předkládám právě tuto část z Rámcového 
vzdělávacího programu. J. Jeřábek, J. Tupý (2005, s. 91): 
„Přínos průřezového tématu k rozvoji osobnosti žáka   
  
V oblasti vědomostí, dovedností a schopností průřezové téma:   
• vede k porozumění sobě samému a druhým  
• napomáhá k zvládání vlastního chování  
• přispívá k utváření dobrých mezilidských vztahů ve třídě i mimo ni  
• rozvíjí základní dovednosti dobré komunikace a k tomu příslušné vědomosti  
• utváří a rozvíjí základní dovednosti pro spolupráci  
• umožňuje získat základní sociální dovednosti pro řešení složitých situací (např. 
konfliktů)  
• formuje studijní dovednosti  
• podporuje dovednosti a přináší vědomosti týkající se duševní hygieny  
  
V oblasti postojů a hodnot průřezové téma:  
• pomáhá k utváření pozitivního (nezraňujícího) postoje k sobě samému a k druhým  
• vede k uvědomování si hodnoty spolupráce a pomoci  
• vede k uvědomování si hodnoty různosti lidí, názorů, přístupů k řešení problémů  
• přispívá k uvědomování mravních rozměrů různých způsobů lidského chování  
• napomáhá primární prevenci sociálně patologických jevů a škodlivých způsobů 
chování“ 
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2.5 Témata osobnostní a sociální výchovy 
  
Témata OSV podporují svou existencí komplexní rozvoj osobnosti a vychází 
z koncepcí sebe sama, z lidských potřeb, z jednání, z chování, ze situací, z procesů dějící se 
v okolním prostředí. Některá témata se dotýkají nás samotných, některá témata se soustředí 
spíše na interakci mezi námi a okolím nebo na praktické dění v těchto interakcích. Témata 
OSV můžeme tedy rozdělit do tří základních oblastí rozvoje. Jedná se o oblast osobnostního 
rozvoje, o oblast sociálního rozvoje a o oblast morálního rozvoje.  
Osobnostní rozvoj je rozdělen v rámci OSV na pět hlavních témat, které jsou dále 
rozpracovány na jednotlivá podtémata. Vzhledem k tomu, že se v této práci zabývám 
primárně osobnostním rozvojem, rozepsala bych jednotlivá témata a podtémata osobnostního 
rozvoje. V oblasti sociálního a morálního rozvoje představím pouze hlavní témata. 
Hlavní témata a podtémata osobnostního rozvoje: 
1. Rozvoj schopností poznávání 
• Cvičení smyslového vnímání 
• Cvičení pozornosti a soustředění 
• Cvičení dovedností zapamatování 
• Cvičení dovedností řešení problémů 
• Cvičení dovedností pro učení a studium 
 
2. Sebepoznání a sebepojetí 
• Já jako zdroj informací o sobě 
• Druzí jako zdroj informací o mně 
• Moje tělo, moje psychika (temperament, postoje, hodnoty) 
• Co o sobě vím a co ne 
• Jak se promítá mé já v mém chování 
• Můj vztah ke mně samé/mu 
• Moje učení 
• Moje vztahy k druhým lidem 
• Zdravé a vyrovnané sebepojetí 
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3. Seberegulace a sebeorganizace 
• Cvičení sebekontroly, sebeovládání – regulace vlastního jednání i prožívání, vůle 
• Organizace vlastního času, plánování učení a studia 
• Stanovování osobních cílů a kroků k jejich dosažení 
 
4. Psychohygiena 
• Dovednosti pro pozitivní naladění mysli a dobrý vztah k sobě samému 
• Sociální dovednosti pro předcházení stresům v mezilidských vztazích 
• Dobrá organizace času 
• Dovednosti zvládání stresových situací (rozumové zpracování problému, uvolnění 
– relaxace, efektivní komunikace atd.) 
• Hledání pomoci při potížích 
 
5. Kreativita 
• Cvičení pro rozvoj základních rysů kreativity (pružnosti nápadů, originality, 
schopnosti vidět věci jinak, citlivosti, schopnosti „dotahovat“ nápady do reality) 
• Tvořivost v mezilidských vztazích 
 
V rámci sociálního rozvoje se mohou žáci na základních školách setkat dohromady se 
čtyřmi hlavními tématy, které se opět dělí do několika podtémat. Jde o tato témata: 
1. Poznávání lidí 
2. Mezilidské vztahy 
3. Komunikace 
4. Kooperace a kompetice 
 
Třetí oblast OSV se zabývá morálním rozvojem a konkrétně jsou rozpracována 3 
hlavní témata:  
1. Řešení problémů a rozhodovací dovednosti 
2. Hodnoty, postoje a praktická etika 
3. Hodnoty, postoje, mravní vlastnosti, praktická etika 
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Nutno zmínit, že v rámci osobnostního a sociálního rozvoje jsou vypracována také tzv. 
aplikační témata, ovšem nejsou vymezena v Rámcovém vzdělávacím programu pro základní 
vzdělávání, nýbrž jen v rámci akademické verze. Jedná se o tato témata: 
1. Jednání v rolích 
2. Jednání v (specifických) situacích 
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3 Koncepce osobnosti  
 
Chceme-li uplatňovat prakticky osobnostní témata OSV, je potřeba, abychom poznali 
také teorii vážící se k jednotlivým tématům. Teoretické zákonitosti o osobnostních tématech 
lze čerpat z velké skupiny poznatků z oblasti psychologie osobnosti. V rámci této 
psychologické disciplíny můžeme pro studium osobnostních témat využít celky, které se 
týkají jak struktury osobnosti, tak celky, které vykládají osobnost z hlediska jáství, vůle 
a popisují formování osobnosti, resp. které jevy se podílí na dalším osobnostním rozvoji.  
Důležitost znalostí z psychologie osobnosti pro práci s tématy OSV potvrzuje také V. 
Smékal (2002, s. 463). „Poznatky psychologie osobnosti jsou bezprostředně důležité 
v pedagogice a medicíně. Jestliže výchova je u nás chápana jako výchova nového člověka, 
pak psychologie osobnosti ukazuje jednak výchozí stav vychovávané osobnosti, jednak 
zákonitosti utváření osobnosti – a tím dává pedagogům základnu pro jejich činnost. Má-li 
výchova záměrně rozvíjet určité stránky osobnosti, musí znát přirozenou genezi tohoto 
rozvoje, musí vědět, jak co s čím v osobnosti souvisí, na čem např. stavět rozvíjení 
zodpovědného vztahu k práci, co musí být vytvořeno napřed, co potom. Jen pak překoná 
pedagogika pouhé zobecňování vynikajících pedagogických zkušeností a stane se skutečnou 
vědou o výchově.“ 
J. Čáp (1993, s. 346) zmiňuje k teorii psychologie osobnosti: „Důležité poznatky 
o tom, jak se jedinec aktivně účastní při formování vlastní osobnosti, byly získány 
a formulovány pomocí koncepce Já, sebepojetí a sebehodnocení.“   
V dalších teoretických částech této práce se budu zabývat postupně jednotlivými 
osobnostními tématy z hlediska teorie. Zaměřím se na ty kategorie, pojmy, procesy a jevy, 
které vnímám jako důležité a významné pro celkové porozumění tématu této diplomové 
práce. V rámci každého osobnostního tématu budu zároveň uvádět takové teoretické 
poznatky, které souvisí s problematikou závislostí nebo prevence závislostí.  
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V další kapitole práce bych se chtěla v základní rovině zabývat několika důležitými 
aspekty, které jsou popsány v různých koncepcích Já, resp. v jáství a které jsou z mého 
pohledu významné pro teoretické uchopení osobnostního tématu Sebepoznání a sebepojetí. 
Vycházím z otázky, jak spolu souvisí pojmy sebepoznání, sebepojetí a pojem jáství.  
 
3.1 Jáství  
 
Pojem jáství, zvaný také jako pojem Já nebo pojem Ego je významný v různých 
psychologických teoriích, zabývali se jím psychologové jako S. Freud, W. James a další. 
Zvlášť významné místo zaujímá pojem Já v humanistické teorii, která byla představována C. 
Rogersem a dalšími. 
Jáství zaujímá významnou roli v duševním životě člověka. Pro osobnost jedince má 
pojetí Já centrální význam, protože dělá z člověka to, čím člověk vším je. Jáství v sobě 
zahrnuje to, čím je člověk sám pro sebe i to, čím je člověk pro své prostředí, ve kterém žije. 
M. Nakonečný (1995, s. 174) vnímá „ego jako hypotetický koncept, který vysvětluje jednotu, 
koherenci, resp. konzistenci duševního dění a jeho projevů, vysvětluje fakt konzistence 
a integrity osobnosti.“ P. Říčan (2008, s. 142) charakterizuje jáství komplexně jako „souhrn 
psychických jevů a procesů, jejichž obsahem je vlastní osoba, její tělesná i duševní stránka. 
Tělové Já je komplex vjemů, představ a citů k vlastnímu tělu. Psychické Já je pak nositelem 
aktivity a odpovědnosti. Prožitek kontinuálního a vnitřně harmonického Já je nezbytným pro 
vytváření vztahu k druhým lidem a k životu vůbec.“  
Koncept Já je popisován J. Čápem (1993) z hlediska 3 postojů:  
1. Reálné já, popisuje to, za koho se jedinec považuje;  
2. Ideální já, popisuje, čím by chtěl jedinec být; 
3. Zrcadlové já, popisuje, jak si jedinec myslí, že ho vidí druzí.  
Kategorie Já je členěna dále na 3 hlavní složky. J. Čáp a J. Mareš (2001, s. 171) je 
uvádí jako aspekty „poznávací, emočně-hodnotící, volní (jaké mám o sobě názory, jak sebe 
hodnotím, jak jednám).“ 
Aspekt poznávací popisuje ve struktuře osobnosti to, co na sobě poznávám, popisuje 
moje zkušenosti, vlastnosti, vychází se sebepoznání a utváří obraz sebe samého, tzv. 
sebepojetí člověka.  
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Aspekt emočně-hodnotící popisuje to, jak hodnotím sám sebe, tedy sebehodnocení. 
„Hodnocení sebe samého spočívá v tom, že si člověk už jako dítě připisuje určité vlastnosti, 
a tak si vytváří určitý obraz sebe samého, určité sebepojetí, které obsahuje nejen soud o sobě 
samém (např. jsem trochu bázlivý a nesamostatný, jsem vcelku oblíben apod.), ale i citový 
vztah k sobě samému (sebecit). Člověk hledá svou identitu, chce být sám sebou a některé 
vlastnosti, které si připisuje, přijímá a jiné nikoli (úroveň sebeakceptualizace).“ 
M. Nakonečný (1995, s. 43-44). Vlastnosti a kritéria sebehodnocení si člověk vytváří na 
základě hodnot, které získal od svých rodičů, vrstevníků, společnosti, později jsou utvářeny 
také ze srovnávání se s okolím a dále z reflexí, které mu okolí nabízí.  
Rovina sebehodnocení se vytváří na základě poměru mezi dvěma obrazy, které 
charakterizují Já. První obraz sebe sama je výše zmíněné reálné Já a druhý obraz je ideální Já. 
Lze říci, že čím menší je rozdíl mezi těmito elementy, tím více se člověk hodnotí kladně, jeho 
ego je silnější. Kladné nebo negativní sebehodnocení ovlivňuje dále životní úspěšnost jedince 
a působí ve sféře vědomí na sebevědomí člověka.  
Na sebevědomí člověka má vliv také 5 silných faktorů ve struktuře osobnosti. Jedním 
z těchto faktorů je citová stabilita. Citová stabilita zajišťuje člověku psychickou odolnost, 
vyrovnanost, člověk není neurotický, dokáže se vypořádat zdravě s určitým problémem. Na 
problematiku citové stability a vlivu na osobnost člověka „se z opačného pohledu dívají 
P. Říčan (2005, s. 247) a M. Nakonečný (1995, s. 172), kteří uvádějí shodně tuto dimenzi 
osobnosti jako neuroticismus, negativní efektivitu a labilitu s těmito sklony:  
• Podléhat pokušením (drogy, alkohol), 
• K pocitům studu, rozpaků, trapnosti, 
• K hněvu, nepřátelství, zatrpklosti, 
• K obavám a strachu z toho, jak vše dopadne.“  (D. Sedláčková, 2009, s. 36) 
Aspekt volní je charakterizován jednáním člověka. Jednání je založeno na dosahování 
nějakého cíle, člověk koná nějakou věc a tím se také ve světě realizuje. Motivace 
k dosahování určitých výsledků či nějakého cíle je opět ovlivněna mírou sebehodnocení 
a sebeúcty. Pokud člověk ví, že daného cíle nedosáhne, ztrácí motivaci a také chuť k dané 
činnosti.  
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V krizových situacích může být demotivace rizikovým faktorem, který hraje roli 
v překonávání životních překážek. Člověk vlivem nízkého sebehodnocení, nulové sebedůvěry 
nedokáže přijímat výzvy, nezvládá překonávat překážky, špatně se vyrovnává s obtížnými 
situacemi, přesto aby dosáhl svého, musí jednat a v tomto momentě se může rozhodnout pro 
jednání, které je pro něj ohrožující a rizikové.  
J. Čáp (2001, s. 331) pojem Já vykládá také pod pojmem autoregulační subsystém 
osobnosti a pohlíží na tuto kategorii jako na složitý proces, kdy se zapojují poznávání, emoce, 
volní aspekty. Souhrnně by nazval tento subsystém ještě „postojem k sobě“. Podle J. Čápa 
zahrnuje autoregulační subsystém hlavně tyto složky:  
• Sebepojetí 
• Názory na sebe samého ve vztahu ke světu 
• Hodnoty, které člověk přijal za své 
• Sebehodnocení  
• Sebedůvěra 
• Aktivnost-pasivnost osobnosti 
 
Já zajišťuje ucelenost osobnosti, její integrovanost, kontinuitu. Já působí na prožívání 
a jednání člověka, sjednocuje jeho projevy a zkušenosti v různých časových obdobích, 
situacích a životních oblastech, tak aby nedošlo k tomu, že člověk „ztratí sám sebe“. 
Celistvost a kontinuita Já zajišťuje člověku harmonický způsob prožívání světa. M. 
Nakonečný (1995, s.175) tvrdí, že „ego je základním vztažným rámcem pro vnímání, 
interpretaci a cítění skutečnosti a pro jednání“, tím také vysvětluje funkci integrace Já.  
Já ovlivňuje interpretaci našich zkušeností. To jak si vysvětlujeme jednotlivé 
zkušenosti, zážitky, situace záleží právě na tom, jak máme vystaveno sebepojetí a jaká je míra 
našeho sebehodnocení.  
Další funkce Já je charakterizována jako zdroj našeho očekávání a anticipací. Člověk 
se stává aktivním činitelem v dalším průběhu určité situace, ta se může vyvíjet na základě 
jeho očekávání, zda např. v situaci obstojí nebo selže. Opět se tedy dostáváme ke kategoriím 
sebepojetí a sebehodnocení, které zde hrají významnou roli.  
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J. Čáp (2001, s. 173) uvádí Já také do souvislosti s dalšími funkcemi.  
• „Já působí při rozhodování, ve volbě mezi možnostmi, mezi různými cíli, činnostmi, 
vztahy k osobám a skupinám, k hodnotám aj.  
• Já kontroluje a řídí činnosti z hlediska cílů a hodnotových orientací.  
Je možno uvést Já také do souvislosti se širším subsystémem osobnosti, než je vůle – 
s aktivností a pasivností osobnosti.“ 
 
3.2 Rozvoj osobnosti prostřednictvím formování Já 
 
Formování osobnosti prostřednictvím formování Já můžeme charakterizovat jako 
proces rozvoje osobnosti v důsledku aktivního využívání svého potenciálu nebo aktivního 
zvyšování své kompetentnosti pro zvládání běžných i obtížných životních situací. Tato 
kompetentnost je předávána a posilována např. ukázkami modelového chování a jednání 
z okolí. Jednotlivé modely chování totiž jedincovi pomáhají určovat, zda je např. zátěžová 
situace výzvou pro její překonávání nebo naopak skutečností, kterou překonat nelze a člověk 
tak rezignuje v možnostech řešení. Na formování osobnosti mají vliv tedy jak činitelé vnitřní, 
tak činitelé vnější. V psychologických koncepcích se právě setkáváme v problematice 
formování osobnosti se dvěma možnými pohledy. Behaviorismus je zastáncem toho, že na 
formování osobnosti mají vliv vnější síly.  
Koncepce humanistické, existencionalistické zastávají názor, že jedinec není 
ovlivňován jen svým okolím, ale na formování osobnosti a poté na projevy chování a jednání 
má zásadní vliv také vnitřní přesvědčení člověka, jeho hodnotová orientace, vnitřní potřeby, 
motivy, zvyky.   
J. Čáp, J. Mareš (2001, s. 210) se k tomuto pohledu přiklání a mluví o adekvátnosti 
takového názoru, ale zároveň zdůrazňují, že chování jedince není jen odrazem vnitřních 
norem, jde o to, že Já může spíše spoluurčovat svůj další vývoj. Vyjadřují se k tomu takto: „Já 
může – na podkladě poznání aj. – směřovat člověka k zdravému způsobu života, k užívání 
speciálních autoregulačních technik a postupů sebevýchovy; nebo naopak může podporovat 
nezdravý způsob života, popřípadě užívání škodlivých látek k dosažení dočasného zvýšení 
výkonnosti a euforické nálady; tím ovlivňuje vývoj a formování osobnosti.“ 
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J. Čáp, J. Mareš (2001) se zabývají formováním Já jak z pohledu vnitřních zákonitostí 
(utváření sebepojetí, aktivnost-pasivnost jedince, získávání kompetentnosti, spoluurčení 
činnosti, možnost sebeřízení), tak vidí formování Já jako mechanismus tzv. aktivního 
vyhledávání a stimulování vnějších činitelů. Pokud má jedinec silnou motivaci, viditelné cíle 
a nemá k dosahování těchto cílů příznivé podmínky, hledá osoby, skupiny osob či jiné 
podmínky, jak cíle dosáhnout. Snaží se tyto jiné objevy stimulovat, aby mu pomohli 
s dosažením cíle, s realizací činnosti. Jedincovo Já se pak také může rozvíjet. 
Sebedeterminace při takové stimulaci se samozřejmě také posiluje. J. Čáp (1993, s. 109) 
označuje formování osobnosti jako „vývoj osobnosti s důrazem na rozbor příčin a podmínek, 
příčinných vztahů, vzájemného působení zúčastněných činitelů. Ve stejném významu se užívá 
také termínu determinace osobnosti.“ P. Kříž (2005, s. 7) definuje, že „osobní seberozvoj je 
neustálé posilování sebevědomí, tj. vědomí sebe, svých kvalit i přirozených omezení.“  
Na formování osobnosti se podílí také jedna z forem sociálního učení, je jím 
identifikace. Při identifikaci jedinec přijímá za své (zvnitřňuje si) normy a hodnoty svých 
vzorů. Modelové jednání a chování porovnává a koriguje se svým. Při identifikaci 
nepotřebuje jedinec korekci zvenčí, ale uplatňují se právě mechanismy, které úzce souvisí 
s rozvojem vlastního sebeřízení, sebevýchovy a autoregulace. 
Na formování osobnosti nahlíží J. Čáp také z hlediska náročných životních situací. 
Pokud prochází člověk náročnou životní situací, může ho tato situace zocelit, posílit nebo 
naopak omezit. Omezením se v tomto případě myslí ty důsledky, kdy jsme frustrovaní ze 
zátěžové situace, resp. jsme pod stálým stresem nebo prožíváme určité konflikty. Abychom 
vyvázli ze zátěže s co nejmenšími stopami omezení, je potřeba, aby si každý člověk osvojil 
konkrétní techniky zvládání zátěžových situací. Jedním úkolem při formování osobnosti je 
tedy rozvíjet jednotlivé strategie a konkrétní techniky, jak se vyrovnat s náročnou situací. 
Druhým úkolem, který chápu jako jeden ze stěžejních pro primární prevenci je 
prostřednictvím výchovného působení zvyšovat odolnost k náročným životním situacím. J. 
Čáp (1993, s. 132) tuto odolnost chápe „jako složitou vlastnost, která má složky biologické i 
společenské, vrozené i získané. Odolnost zahrnuje sílu nervových procesů, stabilitu osobnosti, 
ale také charakter, zvláště vlastnosti vůle.“ a tvrdí, že „odolnost závisí také na osvojení 
vhodných technik vyrovnávání se s náročnými situacemi a na autoregulaci jedince.“  
Zde je důležité také říci, že lidé využívají pro zvládání náročných situací mnoho 
technik, avšak J. Čáp (1993, s. 131) se vyjadřuje k tomu, že jedna technika může mít jak 
kladnou tak negativní hodnotu. Znamená to, že technika může splňovat společensky 
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přijatelnou hodnotu, může být adaptivní technikou, ovšem může také nabývat společensky 
nepřijatelných až patologických rozměrů. Existují ovšem techniky, které jsou v celé své škále 
nepřijatelné a jedná se např. o formy úniků v podobě agrese fyzickým násilím, únik pomocí 
alkoholu a drog nebo potlačení. J. Čáp (1993, s. 130) dále píše: „Někteří lidé se snaží 
uniknout nejen před jednotlivou obtíží či osobou, ale obecně před celou současnou životní 
situací, jakoby před světem: může to být únik do vysněného světa fantazie s pomocí 
„únikové“ četby, filmů, alkoholu, drog aj.“  
Vraťme se ještě k pojmu odolnost. A. Antonowsky in Čáp (1993, s. 132) chápe 
odolnost pod pojmem Sence of Coherence, jako složitý rys osobnosti se složkami 
poznávacími, emočními i volními. Odolný člověk vidí svět jako uspořádané místo, které je 
pro něj srozumitelné a místem radosti ze života. V takovém světě nevládne chaos, odolnost 
člověka napomáhá tomu, že ho nevnímá jako nepřátelské území s negativními interakcemi 
s okolím, necítí se izolován a bezcenný.  
Míra odolnosti, její zvyšování a upevňování nebo naopak oslabení až omezení, se 
vytváří v poli, které je vymezeno dvěma osami. Horizontální osa vyjadřuje hodnoty jako 
zdravotní stav, fyziologické předpoklady, věk, zkušenost, intelektové schopnosti, interakce 
s okolím, autoregulační subsystém, ale i hodnoty z oblasti sebepojetí člověka. Znamená to, 
jak si člověk věří, že se dokáže náročné životní situaci postavit, jak hodnotí své kompetence 
k tomu, aby se s náročnou situací vyrovnal. „Jinak řečeno: sebehodnocení, dostatek či 
nedostatek jistoty je důležitým momentem v odolnosti.“ J. Čáp (1993, s. 133). Vertikální osa 
je charakterizována činnostmi a dovednosti, se kterými se člověk učí pracovat v případě, že 
před ním stojí právě zátěžová situace. Jedinec samozřejmě zvyšuje svou odolnost, pokud si 
osvojuje pro zdraví přijatelné dovednosti, techniky, strategie (neuspokojení kompenzuje 
jiným zájmem, sportovní aktivitou, neshody řeší asertivními způsoby) a nepodporuje takové 
techniky, které mohou mít další nežádoucí důsledky (pracovní stres kompenzuje nadužíváním 
alkoholu, nealkoholových drog). 
Na formování Já se podílí nejen utváření samotného obrazu sebe sama, ale také úroveň 
dosaženého sebehodnocení. Sebehodnocení je v celém spektru ovlivňováno podmínkami 
vnitřního charakteru, jako je např. autoregulace spolu s podmínkami vnějšími (vztah matky 
s dítětem, soc. skupiny atd.). Podle J. Čápa (1996, s. 115) vnější podmínky „zvyšují nebo 
snižují sebehodnocení, pomáhají je zdravě rozvíjet, nebo naopak ten vývoj stěžují, až 
narušují. 
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Takto formované nebo deformované sebehodnocení dítěte se projevuje jeho jistotou – 
nejistotou, stabilitou – labilitou, aktivností – pasivností, vytyčováním nebo nevytyčováním 
adekvátních cílů, jejich dosahováním nebo nedosahováním, činností nebo nečinností atd., 
souhrnně: rozvíjením – nebo nerozvíjením, stagnací, popřípadě patologickým vývojem.“ 
Formování osobnosti je do značné míry ovlivněno také emoční inteligencí, která 
zasahuje svým obsahem do některých složek osobnostního nastavení člověka. Vyjmenujme si 
zde nyní některé z těchto složek podle J. Čápa (2001, s. 346), jež byly pojmenovány H. 
Gardnerem, P. Saloveyem, D. Golemanem a dalšími.  
• „Znalost vlastních emocí, dobré rozpoznání vznikající emoce hned zpočátku; mám 
lepší sebepoznání, mohu včas něco učinit, abych předešel nežádoucí afektivní reakci, 
abych dobře rozpoznal své city k určitým osobám, událostem aj. 
• Zvládání emocí: dovednosti a návyky umožňující zklidnit se, zvládat depresi, ale také 
předejít zbrklé reakci, aktivnímu výbuchu; dokázat počkat, odložit vytouženou radost 
apod. 
• Dovednosti a návyky ve vytyčování adekvátních cílů a ve vytrvání při jejich realizaci, 
motivování sebe samého v tom směru, uspořádání denního režimu a životního stylu 
v souladu s vytyčenými cíli. 
• Empatie, vnímavost k emocím druhých lidí, dovednost rozpoznat signály jejich emocí, 
pochopit jejich stanoviska a motivy. 
• Kladné sebehodnocení, optimismus, naděje na úspěch místo strachu z neúspěchu.“ 
Výše zmíněné dovednosti a návyky jsou v rámci složitých procesů socializace, 
interakce s okolím i se sebou samým včleňovány do struktury lidského Já, do autoregulačního 
subsystému. Toto začleňování může mít formu různých speciálních programů, her, činností, 
kde jde především o předávání pozitivních a správných modelů jednání a chování, navázání 
přiměřených osobních vztahů jak v rámci rodinného systému, tak např. v rámci institucí nebo 
vrstevnických skupin.  
D. Kuneš (2009, s. 19) se vyjadřuje k nezáměrnému utváření sebeobrazu či 
sebesystému  a shrnuje několik základních aspektů, které ovlivňují náš sebeobraz: 
• Nekriticky přejímáme názory významných osob v našem okolí. 
• Vnímáme se tak, jak si myslíme, že nás vidí druzí. 
• Porovnáváme se s ostatními nebo s tím, jak jsme sami sebe vnímali v minulosti 
(případně jak hodláme vypadat v budoucnosti). 
• Identifikujeme se s osobami či s hrdiny a přebíráme určité role. 
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• Dostáváme se do nových situací, reagujeme na změny kolem nás.“ 
 
Z jakého důvodu formovat osobnost člověka a jednotlivé složky osobnosti? Z jakého 
důvodu dbát na to, aby si byl člověk jistý svými rysy, chováním, jednáním, aby si člověk 
uvědomoval své místo ve světě, jak se vztahuje se svým emotivním prožíváním i racionálním 
přístupem ke svému okolí. Proč vůbec spojovat primární prevenci s osobnostním rozvojem 
člověka v rámci formování osobnosti jako celku? Odpověď nalézáme opět v jádru 
problematiky osobnosti člověka. Psychologické koncepce mluví o tzv. konzistenci osobnosti, 
stálosti či stabilitě osobnosti.  
Tato soudržnost, pevnost, soulad jsou významným činitelem v zachování psychického, 
fyzického i sociálního zdraví člověka. Stabilita a pevnost osobnosti dokážou zocelit člověka 
v běžných i náročných životních situacích, mají významnou pozici při překonávání životních 
překážek, v odolnosti vůči nežádoucím jevům v životě člověka.  
Stálost osobnosti je tedy důležitá v každém svém měřítku. Nutno ovšem zmínit, že 
člověk naráží během života na stálé vývojové změny, které vedou k tomu, že ve formování 
osobnosti nemůže být nikdy učiněn konec. Postupně se mění naše životní podmínky, 
podmínky si kladou požadavky, na které je třeba pružně reagovat. Lidské Já je ve stále stejné 
podobě, tedy neměnné a identické pro každého jedince, ovšem stálost osobnosti musí v tomto 
případě udržovat svou zdravou pozici. Znamená to, že projevy a vlastnosti určující tuto stálost 
jsou v neustálé připravenosti, aby dokázaly ustát proměny, které působí v různých podobách. 
Není ani reálné, abychom uspěli v životním běhu s rigidním pohledem na svět, se stálostí 
osobnosti, která bude zmražená v jednom úseku rozvoje. Konzistence osobnosti tedy reaguje 
na aktuální změny prostřednictvím dalšího a dalšího formování osobnosti. Změny ve 
formování osobnosti, kdy se snažíme o zachování konzistence, jsou na místě ve chvílích, kdy 
se kolem nás proměňují podmínky a působí na nás vlivy, které mohou mít nežádoucí účinky.  
J. Čáp, J. Mareš (2001, s. 349) se o stálosti a podpoře stálosti vyjadřují takto:  
„A stálost osobnosti, jejích postojů, rysů, navyklých způsobů chování a jednání je 
důležitá zejména v situacích, kdy byl jedinec vystaven vlivu nepříznivých podmínek 
a pobídek, takže se stává problémem uchování či posílení odolnosti k nežádoucím vlivům, 
např. delikventní skupiny, televizních pořadů s agresivní tematikou apod.“  
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V podpoře stálosti osobnosti oba autoři uvádí (2001, s. 358) , že „jde také o odolnost 
proti škodlivým vlivům a závislostem: proti nepříznivému vlivu některých vrstevníků nebo i 
dospělých, antisociálně zaměřených skupin a ideologií, proti závislosti na kouření, alkoholu, 
drogách, herních automatech a počítačových hrách, sektách aj.“  
Dále dokládají (2001, s. 331), že „mnoho problémů je spjato s nedostatky ve 
formování autoregulačního subsystému osobnosti“ a potvrzují, že „prevence je tím 
naléhavější, že za současného stavu poznání je zdolávání závislostí – zejména na drogách 
a herních automatech – velmi obtížné.“ 
V rámci výkladu osobnosti se o problémech, překážkách v životě a jejich překonávání 
zmiňuje také P. Hartl, H. Hartlová (2000, s. 383). 
„Psychologové rozdílných škol a směrů se shodují v jednom: 
život každého z lidí se skládá z nepřetržité řady problémů, rozporů, překážek, bez nich 
lidský život neexistuje, jde jen o to, naučit se je úspěšně zvládat; k tomu je třeba dvou 
vlastností, jejichž vypěstování je odpovědností rodičů: 
nebát se konfliktů, neutíkat před nimi, nenechávat je neřešené,  
umět čekat na odměnu, potěšení, radost – minuty, hodiny, dny, týdny, nakonec léta; 
hromadit konflikty a chtít všechno hned vede k neustáleným frustracím, k životní 
nenaplněnosti, nespokojenosti se světem i se sebou samým, je to přímá cesta k drogové 
závislosti, k živoření na okraji společnosti.“ 
R. Kohoutek (2000, s. 106) se vyjadřuje o smyslu formování Já takto: „Každý člověk 
by měl usilovat o zdravé, přiměřené a stabilizované „já“ rozvojem sebepoznání, vnitřního 
dialogu, rozvinutím dovednosti, „být sebou samým“ a naslouchat sobě samému, svému 
svědomí. Rozvoj našich autoregulačních mechanismů je předpokladem naší kvalitní 
seberealizace. Vedle sebepoznání by se měl člověk věnovat také sebevýchově.“ 
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3.3 Sebepoznání a sebepojetí 
 
Podstatou Já je obraz sebe sama neboli pojetí vlastního Já. Tato podstata je jinak 
nazývána pojmem sebepojetí. Sebepoznání může být pak chápáno jako součást celkového 
obrazu sebe sama a pohled na podstatu Já. Sebepoznání je založeno na vědomém zjišťování 
a přijímání informací o sobě samém. Tyto informace se pak promítají do sebepojetí a mají 
vliv na další jednání člověka.  
Sebepoznání je proces, který se objevuje v různých oblastech osobnosti člověka. J. 
Valenta (2006, s. 21) píše o „sebepoznání v oblasti vztahu k vlastnímu tělu, v oblasti 
vlastností, v oblasti prožívání, v oblasti učebních/studijních stylů, v oblasti mezilidských 
vztahů, v oblasti hodnot a postojů, v oblasti chování, činností, v komunikaci, zátěžových 
situacích, při řešení problémů, spolupráci apod.“  
Sebepoznávání je podle odborníků procesem, který vede postupně i vlastní možné 
sebevýchově, je předpokladem pro vlastní seberegulaci a ovlivňuje také formování osobnosti. 
(L. Míček, 1988; J. Pelikán, 1995) 
J. Pelikán (1995, s. 190) popisuje sebepoznání z hlediska dvou odlišných forem. 
„Jednou je pasivní reflexe toho, co o mně soudí jiní, druhá má již aktivní charakter, kdy sám 
chci o sobě vědět víc, než vím doposud.“ D. Kuneš (2009, s. 80) se vyjadřuje k tomu, že „v 
rámci sebepoznání nás bude zajímat složka zpracování informací, tedy to, jak přemýšlíme, 
jaké informace si dokážeme snáze zapamatovat, podle čeho se rozhodujeme, jaká skrytá 
přesvědčení ovlivňuje naše myšlení atp.“ 
Spokojenost člověka se sebou samým je podílem dimenze sebepoznání a to zvlášť 
v momentech, kdy člověk naráží na nějaké kritické body svého života, má pochybnosti 
o sobě, řeší nějaké osobní problémy. L. Míček (1988, s. 14) píše: „Často bylo pozorováno, že 
ti, kdo dosáhli malých výsledků v sebepoznání, měli také více osobních problémů.“ Za 
kritické momenty lidského života lze vnímat také citlivé období puberty, zde se nám 
potvrzuje myšlenka soustředit svůj zájem na sebepoznávání. Zkušenosti ukazují, že právě 
v období dospívání jsme vnímaví pro každou informaci, která nám může otevřít bránu do 
hlubšího poznání sebe sama. Zde bych vyzdvihla opět potřebu nabízet a dávat dospívajícím 
možnosti, kdy se o sebe mohou zajímat a zaměřit se na své sebepoznání.  
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Dospívajícím lze nabídnout v současné době různé semináře, kurzy, výcviky, kde je 
předmětem právě osobnost jedince a osobnostní a sociální rozvoj. Téma sebepoznání může 
být mladým lidem nabízeno jak v rámci strukturovaného komplexního programu, tak v rámci 
poradenství, které se zaměřuje na jednotlivé metody sebepoznání. L. Míček (1988, s. 15-18) 
takové metody nabízí ve své práci. „Metody sebepoznání. 
1. „Pravidelná registrace vlastního jednání a chování – co nejdůležitějšího prožil 
v průběhu určitého krátkého časového úseku, obvykle za uplynulý den.“ 
 „Pravidelná registrace je účelná i z praktického hlediska: zlepší plánování času a má 
z metod sebepoznávání relativně největší podíl na zlepšení vlastního systému práce.“  
2. „Pravidelné reflexe – jde o hlubší analýzu příčin, průběhu a následků jednání.“ 
3. Písemně zachycené pravidelné reflexe 
4. Sebepoznávání prostřednictvím druhých lidí – „Mínění druhých lidí jako zdroj 
sebepoznání. Důležitým podnětem k zamyšlení nad sebou samým a ke korekcím 
vlastního jednání by měly být také připomínky druhých lidí“ A. A. Bodalev 
(1965, s. 14) in L. Míček (1988, s. 23). 
5. Deníky 
6. Metoda volných asociací 
7. Současné sebepozorování 
 
J. Čáp (1993, s. 350) se vyjadřuje v tomto směru k postupům k sebepoznání:  
„Navíc jsou rozpracovány postupy zaměřené k podpoře sebepoznání a sebehodnocení 
mladistvých, popřípadě ke korekci jejich nepřiměřených postojů k sobě. Jde v nich o to, aby 
mladiství poznali své ideální já a možnosti jeho realizace, srovnali si svůj sebeobraz s názory 
druhých a uvědomili si, že i nejlepší lidé mají některé nedostatky a naopak, i v lidech 
negativně hodnocených je něco cenného.“  
Čím je dimenze sebepoznání tak významná pro život člověka stručně, ale velmi 
výstižně formuluje také v závěru své publikace J. Pelikán (1995, s. 193). „Sebepoznání je, 
podle nás, nezbytným předpokladem toho, aby se stal člověk subjektem výchovy, aby na 
základě hlubšího poznání své osobnosti hledal cesty k osobnímu zdokonalení.“ 
Sebepojetí je jeden z možných aspektů osobnosti, lze ho vyjadřovat jako kognitivní 
aspekt Já, protože je založeno na sebepoznání člověka, „člověk se poznává jako určitá 
osobnost“ (M. Nakonečný, 1995, s. 180).  Sebepojetí člověka vypovídá o tom, jaký člověk je, 
co umí, co dovede, kam nebo ke komu a k čemu patří, jaký by člověk chtěl být.  
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P. Kříž (2005, s. 10) vysvětluje, že sebepojetím „rozumíme způsob, jakým vnímáme sami 
sebe ve svých reálných nynějších možnostech, v působení na druhé a ve svých budoucích 
možnostech.“  
Sebepojetí je složitý a komplexní subsystém osobnosti, na který lze pohlížet z různých 
hledisek. J. Čáp (2001, s. 171) zahrnuje do této kategorie např. aspekty „biologické, 
psychologické a sociální (moje tělo a somatické vlastnosti, psychické vlastnosti, příslušnost 
k sociálním skupinám)“. Tento pohled na sebepojetí se v podstatě shoduje s dělením obrazu 
sebe sama, které uvádí např. M. Nakonečný (1995) nebo P. Říčan (2008) - tělové (fyzické) Já, 
psychické Já, sociální Já.  
„Přítomnost úspěchu, prohry, štěstí či dramatických životních událostí v našem životě 
je z velké míry výsledkem našeho vlastního sebepojetí“, říkají J. Melgossa, R. Posse ve své 
knize Umění výchovy dítěte (2003, s. 156) in D. Sedláčková (2009, s. 23). 
Utváření sebepojetí se děje v rámci jednotlivých vývojových etap a v každé etapě má 
svou vlastní charakteristiku. Utváření obrazu o sobě samém je velmi významné nejen v raném 
věku, ale také v období pubescence a adolescence. Utváření sebeobrazu se děje prostředním 
procesů sebehodnocení. To jak mladý člověk hodnotí sám sebe, vychází v tomto věku z toho, 
jaké informace získává o sobě prostřednictvím zpětných vazeb, hodnocení, názorů od 
druhých. Pubescent vnímá informace nejen od svých nejbližších, ale střetává se také s názory 
od svých vrstevníků a širšího okolí. Pubescent se může na základě hodnocení druhých 
dostávat do různých pozic, jeho vědomí o sobě určuje, jak se chová a jak jedná.  
Věk pubescenta je velmi citlivým obdobím, jak může vnímat sám sebe, jak se hodnotí, 
jak si sebe váží. Pokud dochází k pochybnostem o sobě samém a sebehodnocení je nejisté 
a nízké, může se tento jev projevit negativně právě v dalším chování a jednání. Aby si 
dospívající dodal pocit důležitosti, výjimečnosti a přiměřené sebehodnoty, uchyluje se 
k jednání, které může mít nepřijatelnou společenskou hodnotu, uchyluje se k nevhodnému 
chování. Experimentuje s vlastní identitou, hledá sám sebe, zažívá role, ve kterých zjišťuje, 
jak jsou pro něj přijatelné či nikoliv.  
D. Kuneš (2009, s. 22-23) se vyjadřuje k vývoji sebepojetí takto: „Jinak se člověk 
projevuje ve škole, jinak s rodiči, s vrstevníky. Dospívající začíná hledat sám sebe, usiluje 
o to, aby se dozvěděl, co si o něm myslí ostatní, jak ho vidí. Usiluje o větší poznání.  
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Přezkoumá i různé pohledy převzaté od rodičů v raném dětství. Pro toto období je 
charakteristické experimentování, vyhledávání nových situací, které bývají z pohledu 
vnějšího pozorovatele často i „na hraně“.“  
Sebepojetí je tedy ovlivňováno z více směrů. V první řadě tím, že naše já se vnímá 
jako subjekt. Znamená to, že Já se aktivně projevuje tím, že vybírá a zpracovává informace ze 
svého sebepoznání a sebereflexe a poté reguluje své jednání. Další směr ovlivňování 
sebepojetí je z hlediska vnímání konceptu Já jako objektu. Já má totiž i svou receptivní 
složku, která se prezentuje jako obraz sebe sama na základě pasivně přijímajících podnětů 
z okolí.  
D. Kuneš (2009, s. 17) ve svém náhledu na sebepojetí cituje D. M. Tice a H. M. 
Wallace (2003): „Sebeobraz měníme nejen podle toho, jak nás vidí druzí, ale také podle toho, 
jak se sami domníváme, že nás ostatní vnímají.“  
Podle J. Čápa, J. Mareše (2001, s. 331) „sebepojetí a sebehodnocení a také vytyčování 
cílů a úsilí o jejich dosažení závisí na úspěších a nezdarech v činnosti a na názorech 
a hodnocení druhých lidí, jednotlivců a malé skupiny. Závisí na psychofyziologickém stavu, 
zdraví a nemoci, vnějších podmínkách, sociálních vlivech i aktivnosti-pasivnosti zformované 
v dosavadním průběhu života.“ 
 
3.4 Seberegulace a sebeorganizace 
 
Téma Seberegulace a sebeorganizace se podle J. Valenty (2006, s. 21) prakticky dělí 
v OSV na dvě hlavní dílčí témata. První téma se zaměřuje na kontrolu a regulaci chování 
člověka. Druhé téma se zabývá plánováním a organizací vlastního života. Učitelé se žáky mají 
možnost zaměřit se na to, jak dodržovat své plány, jak zvládat organizovat svůj čas pro učení, 
pro studium, ve volnu, jak si stanovit cíle a poté jich také dosáhnout. Využívání těchto výše 
zmíněných možností předpokládá ovšem, že vyučující i jiní, kteří chtějí v tomto směru 
pedagogicky působit, jsou schopni se teoreticky orientovat v problematice sebeovládání, 
seberegulace, vůle a volního jednání. V této části kapitoly bych proto chtěla tyto pojmy 
teoreticky vymezit pro ucelenost tématu Seberegulace a sebeorganizace. 
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Jako základní pojem, který se váže na téma Seberegulace a sebeorganizace, hodnotím 
pojem vůle a v textu níže uvádím několik rozličných definic od odborníků, kteří se pojmu 
vůle věnovali. M. Nakonečný (1998, s. 237) pohlíží na „vůli jako na dispozici k autoregulaci, 
která se projevuje vědomým sebeovládáním a vědomým sebeprosazováním, tj. obecně 
úmyslným jednáním. Dokládá dále ve své práci Psychologie osobnosti (1998) přehled 
různých pojetí vůle, kterými se zabýval mimo jiné také F. E. Weinert (1987).  
R. Kohoutek (2000, s. 49) píše, že „vůle je základní organizující činitel lidského 
jednání. Je to schopnost zaměřeně zmobilizovat a vydávat energii organismu na překonání 
vnějších nebo vnitřních překážek při dosahování cíle. Projevuje se jednáním, životní praxí.“  
P. Říčan (2008, s. 115) definuje vůli jako „psychickou funkci usnadňující dosažení 
cíle v obtížné situaci.“  J. Čáp, J. Mareš (2001, s. 100) vyjadřují: „Vůli lze chápat tak, že 
souhrnně označuje psychické procesy a vlastnosti, které zajišťují řízení činnosti a dosahování 
cílů, zvláště v situacích, kdy je zapotřebí rozhodovat se mezi několika možnostmi 
a překonávat překážky.“  
V. Smékal (2000, s. 295) pojímá vůli jako nástroj konstruktivní adaptace a vymezuje 
vůli jako „komplexní proces i soubor stavů psychiky, které jsou doprovázeny prožitkem úsilí 
a vynaložení energie a které se vyznačují cílovým zřetelem (intencí). Konstruktivní řízení 
adaptace volní regulací prožitků i jednání je jednou z podmínek adaptační zralosti osobnosti.“ 
Po kompilaci obsahově různých charakteristik pojmu vůle lze vymezit základní body, 
které vystihují vůli a které se mohou stát jedním průnikem několika pohledů a názorů. 
• Vůle je vymezena jak ve struktuře, tak i v dynamice osobnosti – je tedy pojímána jako 
dispozice, schopnost, soubor vlastností, ale také jako funkce a proces. 
• Vůle se uplatňuje při dosahování cílů, v obtížných situacích, při překonávání překážek 
prostřednictvím úmyslného jednání. 
• Vůle založená na řízení činností, ovládání svého jednání a potýkání se s překážkami 
charakterizuje člověka jako zralou osobnost. 
Vůle je z hlediska dynamiky osobnosti uplatňována prostřednictvím volních procesů, 
které jsou podmínkou pro to, aby mohlo dojít k vědomému jednání člověka. Volní procesy lze 
představit jako určité fáze lidské činnosti, které se dostávají ke slovu ve chvíli, kdy si před 
sebe klade člověk určitý cíl. První fáze je charakterizována už tím, že si člověk uvědomuje 
nějaký požadavek, zná určitý motiv. M. Brichcín (1999) první fázi pojímá jako iniciaci 
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činnosti. Na základě toho musí v další fázi volit mezi cíli jeden konkrétní, jedinec se 
rozhoduje. Další fáze procesu se děje v rovině přípravy vnějších podmínek a vnitřních 
předpokladů tohoto určitého cíle, když je vytvořen vědomý záměr. Člověk zde musí volit 
mezi cestami, které mu pomáhají cíl uskutečnit, řeší tedy i prostředky, kterými cíle dosáhne. 
Nutné je také zaměření na plánování a určitá sebeorganizace.  
Jedná se o to, že člověk předvídá možné komplikace, ovládá své jiné touhy a zároveň 
se snaží o výběr nejlepších variant možných činností, které by vedly k uskutečnění 
požadovaného cíle. Ještě než ale začne člověk určitého cíle dosahovat, uplatňuje tzv. volní 
úsilí a vědomou kontrolu, znamená to, že v rámci orientace na daný cíl využívá různých 
kognitivních procesů (syntéza, vybavování z paměti apod.). Předposlední významnou fází je 
řízení (regulace) jednotlivých činností, které vedou k dosažení cíle.  
Uplatňují se zde volní vlastnosti jako snaživost, pečlivost, cílevědomost aj. Poslední 
fáze celého procesu se týká kontroly výsledného cíle, zhodnocení. Volní proces je ve svém 
spektru fází překrýván volními vlastnostmi, které se plně podílí na tom, jak proces bude 
probíhat, resp. jak tedy člověk jedná. Volní vlastnosti tedy určují formu jednání a jde např. 
o vytrvalost, ráznost, smysl pro odpovědnost, zásadovost, spolehlivost, svědomitost, 
rozvážnost, sebeovládání, opatrnost, důkladnost, sebekritičnost.  
Tak jako můžeme vyjádřit, že člověk má silnou vůli, můžeme vyjádřit, že existují také 
určité poruchy vůle. R. Kohoutek (2000, s. 114) mluví o poruše vůle v momentě, kdy „je 
častá snížená odolnost vůči stresovým situacím, povahová závislost, osobnostní nestálost, 
snížená volní autoregulace.“ P. Říčan (2008, s. 120) popisuje tzv. „totální selhání vůle“ a „je 
to prožitek, který znají lidé závislí na drogách, alkoholu nebo na hracích automatech a který si 
ostatní dovedou jen stěží představit. Jestliže např. milující otec ukradne svým dětem hračky 
a prodá je, aby měl na svoji dávku, je to prožitek, jenž pustoší celou jeho osobnost.“ 
A. Vališová in M. Brichcín (1997, s. 86) se také zabývá problémy v oblasti vůle a píše: 
„Co bývá současné mládeži nejčastěji vytýkáno z hlediska volních problémů? Jde především 
o neujasněnost životních cílů a perspektiv, dále o ukázněnost, nedostatek sebeovládání, 
nezodpovědnost, snadné podléhání problematických či dokonce negativním vlivům 
a v neposlední řadě o nezdrženlivost a jednosměrný konzumní přístup k životu.“ 
Význam vůle a její posilování dokládá A. Vališová in M. Brichcín a kol. (1997, s. 84) 
zároveň vyjádřením: „Vůle má v osobním, studijním, rodinném i pracovním životě nesmírný 
význam. Její výchově je nutno se věnovat velkou péči, nejen u dětí, ale i v dospělosti. 
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Prostředky, jimiž se o to snažíme, jsou různé, hodně záleží na individualitě (osobnosti) 
člověka. Hlavním úkolem je naučit se překonávat překážky. To člověk dokáže jen tehdy, když 
ví, proč má na uskutečnění svého cíle a rozhodnutí vynakládat úsilí.  
Vůli neposilujeme příliš účinně příkazy, ale spíše přesvědčováním, ujasňováním, 
vysvětlováním. Výchovou vůle a sebevýchovou podporujeme kromě jiného i cit povinnosti.“ 
Další pojem, který je součástí vůle a nachází se v samotném názvu celého tématu, je 
pojem seberegulace. Seberegulace vstupuje do pole bádání především v době, kdy se začíná 
zájem psychologie jako vědecké disciplíny soustředit na problematiku vůle neboli chtění.  
Seberegulace neboli řízení volního jednání, které se zakládá právě na vůli, není jen 
kategorií jedné psychologické oblasti. Na pojem seberegulace narážíme v psychologii 
osobnosti, také v psychologii motivace, emocí, v sociální psychologii, v psychologii zdraví aj.  
M. Brichcín (1999, s. 22) uvádí, že soudobé teoretické konstrukty seberegulace jsou 
obsahově dost rozdílné a je to dáno např. tím, že každá koncepce se soustředí na jiný aspekt 
seberegulace. Uvádí dále definici P. Karolyho (1993), která je obsahově velmi jasná a může 
tak sloužit základní orientaci v celém tématu. P. Karoly „vztahuje seberegulaci k procesům, 
které uschopňují jedince pro řízení jeho cílesměrných aktivit v určitém časovém intervalu 
a navzdory změnám okolností (souvislostí, kontextů). Regulace zahrnuje myšlení, city, 
chování, pozornost. Procesy seberegulace jsou pak iniciovány, když je rutinní aktivita 
zdržována nebo je-li usměrňování cílem jinak narušeno (např. objeví-li se překážka). 
Seberegulace zahrnuje pět dílčích fází, které jsou vzájemně spojené: volba cíle, fixování cíle, 
udržení směru chování, změna směru v důsledku změny priorit, dosažení cíle.“ Koncepce 
seberegulace a další empirické studie se soustředí na proces realizace cíle, na předčasné 
ukončení dosahování cílů, na oslabování snah po dosahování cílů nebo naopak na přílišné 
lpění po dosažení cílů. Zajímavý je také pohled M. Brichcína (1999, s. 24) na seberegulaci 
v rámci sociálních interakcí. „Podle výroků přirozeného jazyka a z povrchních implikací 
některých teoretických modelů by se mohlo zdát, že seberegulace je něčím, co musí provádět 
jedinec sám. Avšak při interakcích je seberegulace zabudována do sociálního rámce. 
Dosahování cílů často vyžaduje aktivity jiných lidí, přičemž jejich aktivizace je jedním 
z dílčích cílů; za těchto podmínek je dosahování hlavního cíle specifickým procesem řešení 
sociálního problému.“ 
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Existuje také velké množství teoretických konceptů, které se zabývají problematikou 
ovlivňování chování a prožívání a ty používají ve svém názvu pojmu kontrola. Blíže se 
teoretickými koncepcemi kontroly zabývá např. E. A. Skinnerová. Také M. Brichcín (1999) 
používá ale pojmu vnitřní kontrola pro vyjádření seberegulace.  
V Psychologickém slovníku (P. Hartl, H. Hartlová, 2000, s. 524) je pojem 
seberegulace vyjádřen pojmem sebeřízení a jde o „pozorování vlastního chování jedince 
a používání různých technik, které vedou k usměrňování či žádoucí změně chování.“ 
Souhrnně lze tedy říci, že jev seberegulace patří do podstaty vůle a uplatňuje se ve 
chvíli, kdy má člověk nějaký předem vytyčený cíl, může se jednat i o splnění každodenního 
úkolu nebo zvládnutí činnosti, akce. Seberegulace slouží jako hnací motor psychické funkci, 
která zajišťuje člověku kontrolu motivů, přání, emočního rozpoložení, kontrolu nad volbami 
a rozhodováním a nad uskutečňováním činností, cílů a plánů.  
Neméně významným jevem, který hraje roli ve složitém systému vůle a volních 
vlastností je složka sebeovládání. V pedagogické i psychologické literatuře je pojem 
sebeovládání pojmenováván také termíny jako sebekontrola, sebekázeň, sebevláda. Na pojem 
sebeovládání nahlíží odborníci z různých úhlů pohledu. A. Vališová in M. Brichcín a kol. 
(1997, s. 72) píše, že „na jedné straně je mnohdy sebeovládání charakterizováno jako volní 
vlastnost, na straně druhé je vymezováno behaviorálně jako vědomě kontrolované chování 
osoby v určité situaci.“  
M. Brichcín (1999, s. 136) chápe sebeovládání jako synonymum pro pojem 
sebekontrola a vyjadřuje se, že sebeovládání slouží k zajištění stavu pohotovosti řídícího i 
výkonného subsystému před tím než se rozhodneme realizovat nějaký plán a v rámci realizace 
určitého plánu sebeovládání zase pomáhá při optimalizaci průběhu jednání. Sebekontrolou 
chápe M. Brichcín (1999, s. 55) „takové situace, kdy jedinec je objektem vlastní akce 
a pokouší se modifikovat své vlastní chování.“  
P. Hartl (2000, s. 524) bere jev „sebeovládání jako jev sebekontroly, jedná se o složku 
sociální adaptace, kdy působí rozum, vůle, předchozí zkušenosti a mechanismy vypěstované 
sociálním učením na vlastní jednání. Sebeovládání je usměrňováním v sociálních situacích, 
potlačováním impulzivnosti, tlumením okamžitých popudů.“ 
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A. Vališová ve svém článku „Sebeovládání – specifický problém v pedagogické 
teorii“ in M. Brichcín (1997, s. 72) uvádí řadu definic a vymezení tohoto pojmu, uveďme si 
proto nějaké pro srovnání.  
Etický slovník (1978, s. 209-210) pojímá sebeovládání jako „formu sebekontroly, jako 
morální kvalitu, která se projevuje ve schopnosti a zvyku člověka kontrolovat citovou stránku 
vlastní psychiky a podřizovat svoji činnost řešení vědomě vytyčených úkolů. Sebekontrola je 
dále pak vymezena jako samostatné regulování chování, motivů, podnětů osobností. Zahrnuje 
jak kontrolu společnosti nad chováním jejich členů, tak i kontrolu každého nad sebou 
samým.“  
A. Vališová in M. Brichcín a kol. (1997, s. 72) dále uvádí pohled B. Rotterové (1972) 
na sebekontrolu. Podle B. Rotterové je sebekontrola projevem psychické a sociální zralosti 
jedince. Je zaměřená k cílevědomé seberegulaci, která usnadňuje adaptaci jedince na dané 
prostředí, jeho normy a jejich plnění.  
K. Balcar (1983, s. 63) in M. Brichcín a kol. (1997, s. 72) „pojímá sebeovládání jako 
vlastnost osobnosti, podílející se významně na propojení situace a chování.“  
„Behaviorální psychologie tento pojem nechápe jako vlastnost osobnosti, nýbrž jako 
konkrétní chování v určité situaci.“ (M. Brichcín a kol., 1997, s. 72)  
S. Kratochvíl (1997, s. 66) nahlíží na sebeovládání a seberegulační procesy jako na 
jevy, které může využívat jedinec k tomu, aby byl schopen ovládat své reakce a výsledky této 
regulace působily v dlouhodobějším horizontu. „Jedinec není pouhým pasivním produktem 
prostředí, ale aktivním účastníkem, který je s prostředím v interakci. Věnuje se pozornost 
schopnosti člověka přemýšlet o sobě, řídit vlastní chování a ovládnout reakce, které mají 
bezprostředně důsledky příjemné, ale perspektivně pochybné. Sebeovládání směřuje ke 
vzdání se bezprostřední příjemnosti ve prospěch vzdálenějšího kladného výsledku 
(omezování jídla k dosažení štíhlosti, vzdání se kouření či pití k odstranění negativních 
zdravotních důsledků a závislosti, provádění namáhavých tělesných cvičení k dosažení 
tělesné zdatnosti).“  
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Z různých pohledů na sebeovládání a sebekontrolu vidíme, že terminologie v této 
oblasti není jasně sjednocená. Ovšem pedagogický i psychologický pohled dohromady 
pojmem sebeovládání nebo sebekontrola vysvětluje složku psychiky, která ovlivňuje naše 
chování a projevy v určité aktuální situaci. Sebeovládání řeší to, jak zvládáme a jestli vůbec 
zvládáme naše afekty, usměrňujeme emoce, nálady.  
Tato složka hraje roli v tom, jak jsme schopni řídit naše úsilí při dosažení cíle a vede 
k dosažení psychické i sociální zralosti. Sebeovládání je založeno nejen na činitelích 
z vnějšího prostředí, na výchově, ale také na našich zkušenostech a vnitřní síle.  
Výše v textu byly již zmíněny jednotlivé fáze volního procesu. Fáze, kde člověk 
využívá vlastnosti sebeovládání, lze pojmenovat jako sebeorganizaci. Sebeorganizace je 
schopnost vybrat takové varianty činností a aktivit, které povedou s co nejmenšími 
překážkami v podmínkách prostoru, času, způsobu k dosažení žádaného jednání, resp. 
k dosažení cíle. Sebeorganizace úzce souvisí s plánováním a tvorbou plánů. Plán v tomto 
případě znamená promyšlení hierarchicky uceleného sledu činností a aktivit, jak realizovat 
konkrétní cíl.  
Pro pedagogickou práci v rámci OSV a jiných disciplín zabývajících se rozvojem 
osobnosti je významné zaměřit se také na praxi, jak pracovat s tématy vůle, volní jednání, 
seberegulace nebo sebeorganizace.  
A. Vališová in M. Brichcín (1997, s. 85-87) nabízí možnosti, které lze pro 
pedagogickou práci využít. „K efektivnímu procesu uvědomované sebekázně, disciplíny 
a sebeovládání přispívá řada výchovných metod, např. přesvědčování, různé typy cvičení, 
organizace, plánování, nápodoba, sebehodnocení, sebekontrola aj. Je nezbytné užívat je 
v souladu s individuálně psychickými podmínkami člověka i s ohledem na sociální podmínky. 
Rozvíjet volní kvality jako součást celého komplexu osobnostních kvalit lze ve škole i mimo 
školu v rámci: 
• výuky jednotlivých předmětů ve škole (specificky vhodné jsou předměty 
společenskovědní, především psychologie, pedagogika, občanská nauka, etika, 
rodinná výchova aj.),  
• formou mimotřídních a mimoškolních aktivit 
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• formou samostatných krátkodobých či dlouhodobějších cílevědomě zaměřených kurzů 
a cvičení (sebepoznání, sebehodnocení, poznávání druhých, empatie, řešení konfliktů, 
sebeprosazení, kritika a sebekritika, organizace a plánování času, umění učit se 
a mnohé další dovednosti).“ 
A. Vališová in Brichcín (1997, s. 88) se také konkrétně zabývá rizikovým chováním. 
„V oblasti prevence a ochrany před sociálně patologickým chováním některých jedinců 
existuje řada dobře propracovaných tréninkových programů (drogová závislost a její 
prevence, alkoholismus, mladí delikventi apod.)“ 
Dále se S. Kratochvíl (1997, s. 66) vyjadřuje ke konkrétním technikám nácviku 
seberegulačních procesů. Vymezuji zde ty techniky, které úzce souvisí s vlastním sebepojetím 
a seberegulačními procesy. „K technikám nácviku patří:  
• Cílevědomá volba podnětů – vyhýbání se podnětům, které vedou k nežádoucímu 
chování nebo je usnadňují, a vyhledávání podnětů, které jsou s ním neslučitelné nebo 
od něj odpoutávají. 
• Sebekontrola – sledování a zaznamenávání výskytu chování, které je žádoucí nebo 
nežádoucí. 
• Sebeodměňování – poskytnutí si odměny za uskutečnění žádoucího chování.  
• Sebetrestání.“ 
 
Ke strategiím zvládání svých prožitků z hlediska využívání vlastní regulace se 
vyjadřuje také S. Sawicki, I. Wedlichová a O. Fleischmann (2008). Hovoří konkrétně 
o strategiích zvládání stresu a vysvětlují, že schopnost regulace emocí je významná kvůli 
možnosti řešit později určitý problém. Jejich pohled na regulaci emocí má souvislost také 
s problematikou osobnostního tématu Psychohygiena, proto uvádím citované vyjádření 
v kapitole o Psychohygieně.  
 
3.5 Psychohygiena 
 
V tématu Psychohygiena v OSV je opět zahrnuto několik podtémat, které se svým 
obsahem dělí na dvě větší oblasti. J. Valenta (2006, s. 23) charakterizuje první skupinu témat 
jako „Prevence zátěží, problémů, stresů a jejich případných následků (např. různé typy 
závislostí). Druhou skupinu témat jako „Jednání v již nastalé situaci zátěže, stresu atd.“ 
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Implementace tohoto tématu do školního prostředí je samozřejmě usnadněna pokud má 
pedagog minimálně ucelené teoretické poznatky z této problematiky.  
V kapitole níže uvádím proto stručný přehled základních pojmů a okruhů poznatků, 
které mohou sloužit základní orientaci v jednotlivých podtématech celého tématu 
Psychohygiena. 
 
3.5.1 Vymezení pojmu psychohygiena 
 
Pojem psychohygiena neboli duševní hygiena je v Pedagogickém slovníku (J. Průcha, 
E. Walterová, J. Mareš, 2003) vysvětlen jako interdisciplinární obor vycházející z poznatků 
medicíny, psychologie, filozofie aj. Zabývá se zkoumáním faktorů, které ovlivňují psychiku 
lidí. Formuluje zásady pro to, aby se člověk cítil spokojený, užitečný, psychicky zdatný 
a výkonný, aby žil zdravým, mravným a vyrovnaným životem ve všech věkových obdobích. 
Má velký význam při školní práci, jak pro žáky, tak pro učitele. Je součástí hygieny 
a preventivního lékařství. Zabývá se nejen prevencí psychických poruch a duševních nemocí, 
ale jde jí o optimální podmínky pro fungování psychiky. 
 
Psychologický slovník (P. Hartl, H. Hartlová, 2000) duševní hygienu vysvětluje 
podobně a uvádí ještě hlavní témata, na které se tento obor soustředí při podpoře a rozvoji 
duševního zdraví. K těmto tématům oboru patří především zájem o životosprávu, zdravotní 
výchovu a poradenství. 
D. Bartko (1980, s. 7) uvádí, že psychohygiena není jen profylaxe (konkrétní ochrana 
před nemocí) nebo prevence. „Jde o takovou úpravu životních podmínek člověka, která by u 
něho vyvolala pocit spokojenosti, osobního štěstí, fyzické a psychické zdatnosti 
a výkonnosti.“  
D. Bartko (1980, s. 41) dále klade důraz na vliv psychohygieny už v raném dětství od 
nejútlejšího věku. Z poznatků, které vypovídají o tom, že vývoj dítěte je ovlivňován také 
vnějšími vlivy a podněty, vyplývá to, že „vývoj je možno usměrnit tak, aby se předešlo 
extrémním konfliktním situacím a zabránilo vzniku psychických poruch. Psychohygienický 
aspekt je důležitý dokonce i u nemocných dětí. Každý věk dítěte má své vývojové zvláštnosti, 
a proto u každého je třeba uplatňovat kromě všeobecných i zvláštní psychohygienická 
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L. Míček (1984, s. 9) nahlíží na duševní hygienu jako na „systém vědecky 
propracovaných pravidel a rad sloužících k udržení, prohloubení nebo znovuzískání 
duševního zdraví, duševní rovnováhy.“  Při zobecnění konkrétních definic lze stručně říci, že 
psychohygiena se týká naší vnitřní psychické i fyzické pohody, duševní hygiena se soustředí 
na udržování dynamické rovnováhy osobnosti s vnitřním i vnějším prostředím. 
Prostřednictvím postupů, návrhů a strategií může člověk chránit a upevňovat své duševní 
zdraví a zvyšovat si tak i svou odolnost vůči různým škodlivým vlivům. Pro přesnější 
pochopení definic psychohygieny může být také výhodné vymezit si další pojmy, které 
s psychohygienou souvisí. Mluví-li se v definicích o duševním zdraví, jedná se podle L. 
Míčka (1984, s. 22) v užším pojetí tohoto pojmu o „nepřítomnost příznaků duševní nemoci, 
nerovnováhy a poruch adaptace. V tomto pojetí snahy o upevnění duševního zdraví znamenají 
především boj proti výskytu duševních nemocí, proti příznakům nevyrovnanosti, proti různým 
hrubým poruchám chování, proti toxikomániím atd. Vychází se zde z klasického pojetí 
duševní hygieny od času jejího zakladatele W. C. Beerse na začátku 20. století.“ 
Světová zdravotnická organizace pojímá duševní zdraví jako „stav duševní pohody, v 
němž jedinec uskutečňuje své schopnosti, dokáže se v životě vyrovnat s běžnými stresy, 
dovede pracovat produktivně a užitečně a je schopen se podílet na životě své komunity.“ 
(WHO, Strengthening mental health promotion, Geneva 2001-Fact sheet no. 220) in KOM 
(2005) 484 v konečném znění. Duševní zdraví je přitom součástí celkového zdraví člověka, 
které Světová zdravotnická organizace definovala jako „stav úplné tělesné, duševní a sociální 
pohody, ne pouze nepřítomnost nemoci nebo vady.“  
Duševní nemoci pak zahrnují psychické problémy a zátěž, narušené fungování 
související s tísní, příznaky a diagnostikovatelné duševní poruchy jako např. schizofrenii 
a depresi (KOM (2005) 484 v konečném znění). Nástrojem pro podporu a upevňování 
duševního zdraví může být adaptace. L. Míček (1976, s. 7) dělí schopnost adekvátní adaptace 
v rámci duševního zdraví na „mikrosociální a makrosociální, tj. adaptace ve vztazích mezi 
lidmi i ve vztazích vůči společnosti jako celku a dále na intrapsychickou, která je založena na 
schopnosti sebepoznání a autoregulace (sebevýchovy).“ 
 
Vrátím-li se ještě k samotnému pojmu duševní zdraví, tak je zajímavé prohloubení 
definice tohoto pojmu L. Míčkem (1976, s. 7). Ten se dále vyjadřuje, že „duševní zdraví 
neznamená jen schopnost odolávat frustracím a stresům a víceméně pasivně se přizpůsobovat 
40 
(akomodovat) složitým podmínkám života, ale znamená také aktivní, asimilační stránku 
adaptace, tj. umění přizpůsobovat si aktivně, alespoň v určité míře, své prostředí, a to 
s velkým stupněm subjektivní spokojenosti i objektivně kladně hodnotitelných výsledků 
vlastní práce.“ 
Péči o duševní zdraví můžeme v dětských kolektivech začít otázkami, co je to zátěž, 
co znamená, když je člověk ve stresu nebo prožívá frustraci? Opět zde platí, že definice 
týkající se zátěžových situací, stresu jsou různorodé a existuje opravdu nespočet vymezení. 
Přehled definic stresu nabízí např. J. Křivohlavý ve své publikaci Jak zvládat stres (1994). 
Relevantní definice jak stresu, tak zátěže nebo frustrace nabízí též odborné psychologické 
nebo pedagogické slovníky.  
Obecně prožíváme zátěž ve chvíli, kdy dochází k střetnutí vnějších sil s vnitřními 
a osobnost tento střet vnímá jako narušení osobní pohody. Vnějšími silami mohou být 
jakékoliv nepohodové podmínky z prostředí nebo požadavky z okolí. Na člověka jsou 
kladeny nároky, jedinec musí splnit úkol, potřebuje dosáhnout nějakého cíle. Vnitřní 
podmínky člověka, schopnosti osobnosti na tyto nároky odpovídají a člověk přijímá 
zátěžovou situaci, snaží se o její zvládnutí. Pokud je zátěž přiměřená, tedy vnitřní i vnější 
faktory zátěže jsou v rovnováze, můžeme zátěžovou situaci hodnotit vcelku pozitivně.   
M. Vágnerová (2000, s. 31) píše, že jedinec se „musí naučit, jak se s různými zátěžemi 
a překážkami vyrovnávat a jak je překonávat. Zátěže jsou do určité míry užitečné, protože 
podněcují aktivitu jedince, a tím i jeho rozvoj.“ Míra zátěže může být také ale nepřiměřené, 
když se vnitřní nebo vnější faktory vychýlí z rovnováhy. M. Vágnerová (2000, s. 31) opět 
dodává, „jestliže se však subjektivní míra zátěže zvyšuje natolik, že se s ní člověk nedokáže 
vyrovnat, může působit jako zdroj psychických potíží. (Děje se tak tehdy, když dochází ke 
kumulaci problémů, eventuálně pokud příliš dlouho trvají, resp. pokud je na ně člověk 
z nějakého důvodu citlivější.)“.  
Odolnost vůči zátěžovým situacím a to jak se dokážeme se zátěží vyrovnávat, určuje 
míra tzv. frustrační tolerance. Tím se dostávám k pojmu frustrace. Frustrace nebo také 
frustrující podněty jsou L. Míčkem (1980, s. 21) chápány jako „činitelé, kteří maří, hatí 
(=frustrují) potřeby jedince, a tím ztěžují jeho adekvátní adaptaci. Frustraci můžeme chápat 
jako jeden typ stresoru; jde o psychický stresor. o tom, do jaké míry se adaptuje jedinec na 
působení frustrujících podnětů, rozhoduje frustrační tolerance.“ Blíže charakterizuje frustrační 
toleranci dále L. Míček (1986, s. 130) takto: „Frustrační tolerance je definována jako kapacita 
individua vzdorovat frustrujícím podnětům bez chyb v psychobiologickém přizpůsobení, 
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tj. bez upadnutí do nepřiměřených způsobů reakcí. Z psychofyziologického hlediska lze 
frustrační toleranci chápat jako schopnost vydržet a zvládat napětí způsobené frustrujícími 
podněty.  
M. Vágnerová (2000) píše, že frustrující je taková situace, kdy dojde k nějakému 
neočekávanému zklamání z neuspokojených potřeb. Frustraci se proto dá předejít tím, že si 
nevytváříme očekávání z naplnění nějakých potřeb, dochází tedy k odložení uspokojení. 
Pedagogický slovník (J. Průcha, E. Walterová, J. Mareš, 2003) vymezuje frustraci jako 
psychický stav, který vzniká tehdy, je-li jedinci znemožněno: dosáhnout cíle, na němž mu 
záleží, protože se mu do cesty postaví překážka; uspokojit důležité potřeby; uspokojovat své 
zájmy; rozhodovat o svých záležitostech. Zdroj obtíží může být vůči jedinci vnější (fyzická 
překážka, rozhodnutí jiných lidí) nebo vnitřní (plachost, nedůvěra ve vlastní síly). 
Smékal (2002, s. 291) nabízí na frustraci tento pohled: „Stresory čili zátěžové, 
svízelné situace jsou prožívány jako stav frustrace. Frustrace může být vyvolána konfliktem 
dvou našich vnitřních motivů nebo motivu a nějaké povinnosti.“  
3.5.2 Stres 
Situace nebo stav, kdy dochází ke značným frustracím, které trvají dlouhodoběji 
a forma zátěže, se kterou se člověk přestává vyrovnávat, nabývá nepřiměřené povahy, se 
nazývá stres. Z obsahů definic stresu lze vyvodit, že tento jev je charakterizován jako určitý 
tlak, napětí nebo nadměrná a ohrožující zátěž. Stres je považován za sílu, která nás nutí se jí 
přizpůsobit nebo si s ní nějakým způsobem poradit, aby nás nepřekonala.  
Stres vnímáme v případě, že se nás dotkly podmínky ohrožení nebo očekáváme jisté 
ohrožení a chybí nám dostatečné zdroje obrany. Stres pojímáme jako vnitřní napětí v člověku, 
tak jako tlak vnějších podmínek, situačních aj. Konkrétní situace, které mohou vyvolat stres, 
jsou např. očekávání jisté události, hrozba, extrémní zatížení po fyzické nebo psychické 
stránce, duševní trauma, nemoc. Na stres nahlíží odborníci z různých úhlů pohledu. J. 
Křivohlavý (1994, s. 10) zdůrazňuje tyto pohledy na stres:  
• Stres jako celá těžká situace 
• Stres jako podmínka, okolnost či nepříznivý faktor (tzv. stresor) 
• Stres jako odpověď organismu na stresující činitel 
• Stres jako celkový vnitřní stav, psychický i fyzický 
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Při charakterizování stresu se mluví také o znacích stresu (neovlivnitelnost situace, 
nepředvídatelnost, značné přizpůsobení osobnosti, subjektivně neřešitelné vnitřní konflikty) 
nebo kvalitě (eustres, distres) a intenzitě stresu (hyper-, hypostres, ministresory). 
Stres se podle V. Smékala (2002, s. 291) rozvíjí ve třech typických fázích: 
1. mobilizace rezerv, alarm, aktivizace 
2. rezistence, odolávání 
3. zvládnutí stresu nebo zhroucení, je-li stres vyhodnocen osobností jako nezvládnutý 
Podle Lazaruse (2004, s. 98) „jistá míra stresu může být užitečná, neboť nás motivuje 
k činům a slušnému výkonu, ale příliš velký a dlouhodobě působící stres může vést 
k tělesným i duševním problémům.“ 
J. Křivohlavý (1994, s. 10) cituje ve své publikaci Hanse Seleye, který se mimořádně 
zasloužil o prozkoumání procesu stresové reakce a uvedl v povědomí např. model obecného 
adaptačního syndromu GAS. H. Seley vymezuje stres jako „výsledek interakce (vzájemné 
činnosti) mezi určitou silou působící na člověka a schopností organismu odolat tomuto tlaku.“  
J. Čáp (2001) se k problematice stresu také vyjadřuje, a to v souvislosti se školní 
zátěží žáků. Píše o psychosociálním stresu, který je obecnějšího charakteru a vzniká tehdy, 
když je žák v delší době vystavován různým zátěžím. Psychosociální stres v podání J. Čápa 
(2001, s. 531) zažívá žák tehdy, když je bezprostřední a nejbližší stresor vnímán žákem jako 
velmi ohrožují a na žáka jsou kladeny náročné požadavky. Vznikají taková omezení, že mladý 
člověk nemůže uspokojit své klíčové potřeby, dosáhnout cíle nebo se např. vyhnout 
nežádoucím vlivům.  
Odpověď na otázku, které situace mohou člověka uvést do stavu stresu, nám může 
efektivně poskytnout přehled náročných životních událostí vytvořený T. H. Holmesem a R. H. 
Rahem v r. 1970 (The Social Readjustment Rating Scale). Holmes a Rahe na základě 
dlouholetého empirického pozorování vytvořili seznam stresových událostí, které ohodnotili 
určitým počtem bodů na základě toho, jakou váhu daná stresogenní situace má. Zažije-li 
člověk určitou nadměrně zátěžovou situaci v nějakém časovém období a překoná tak bodovou 
hranice 300, může to znamenat, že takový člověk je pod značným stresem a to může mít další 
neblahý vliv na jeho psychické i fyzické zdraví. Pro ukázku přikládám tabulku se seznamem 
těchto náročných životních událostí (tab. 1). 
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Tab. 1. Seznam náročných životních událostí 
Životní událost  
střední 
hodnota 
1. Smrt životního partnera 100 
2. Rozvod 73 
3. Rozchod s manželským partnerem 65 
4. Nucený pobyt např. ve vězení, psychiatrické léčebně apod.  63 
5. Úmrtí člena rodiny 63 
6. Vážný úraz nebo nemocnění 53 
7. Sňatek 50 
8. Propuštění ze zaměstnání 47 
9. Usmíření s manželským partnerem  45 
10. Odchod do penze 45 
11. Závažná změna zdravotního stavu nebo chování člena rodiny 44 
12. Těhotenství 40 
13. Sexuální potíže 39 
14. Nový člen v rodině (narození dítěte, adopce, přistěhování starého 
příbuzného atd.) 
39 
15. Závažné změny v zaměstnání (fúze podniků, reorganizace, úpadek 
firmy atd.) 
39 
16. Závažné změny ve finanční situaci (k horšímu nebo k lepšímu) 38 
17. Smrt blízkého přítele 37 
18. Přechod na jiný druh práce 37 
19. Neshody s manželským partnerem týkající se výchovy dětí, osobních 
zvyklostí atd.(mnohem více, ale mnohem méně než obvykle)  
35 
20. Hypotéka nebo půjčka na pořízení bytu, domu nebo jinou investici 
atd. 
31 
21. Zabavení hypotéky nebo vypovězení půjčky 30 
22. Zásadní změny v míře odpovědnosti v zaměstnání 
(povýšení,degradace,přemístění) 
29 
23. Odchod syna nebo dcery z domu 29 
24. Problémy s příbuznými manželského partnera 28 
25. Dosažení významného úspěchu 26 
26. Manžel nebo manželka začala nebo přestala chodit do zaměstnání 26 
27. Zahájení nebo ukončení studií 26 
28. Zásadní změny životních podmínek (výstavba nového domu, 
adaptace bytu, zhoršení bydlení nebo sousedských vztahů) 
25 
29. Změny v osobních zvyklostech (jiný způsob oblékání a chování), 
navazování nových přátelství atd. 
24 
30. Neshody s vedoucím 23 
31. Zásadní změny pracovní doby nebo pracovních podmínek 20 
32. Změna bydliště 20 
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33. Přechod na jinou školu 20 
34. Zásadní změna obvyklého způsobu a délky rekreace 19 
35. Zásadní změna v náboženských aktivitách (podstatně více nebo 
podstatně méně)  
19 
36. Zásadní změna ve společenském uplatnění (kluby, tanec, návštěvy 
kin a známých)  
18 
37. Hypotéka nebo půjčka na menší investice (koupě automobilu, 
televizoru, mrazničky apod.) 
17 
38. Velká změna spánkových návyků (podstatně více nebo podstatně 
méně spánku, změna doby usínání) 
16 
39. Značná změna v počtu rodinných setkání (podstatně častěji nebo 
daleko méně často) 
15 
40. Značná změna ve stravovacích návycích (příjem podstatně většího 
nebo podstatně menšího množství potravy, nebo změna v době a místě 
přijímání potravy 
15 
41. Dovolená 13 
42. Vánoce 12 
43. Menší přestupky zákona (pokuta za dopravní přestupek, 
nerespektování dopravních předpisů pro chodce, rušení pořádku atd.) 
11 
Zdroj: http://www.zdravcentra.cz/cps/rde/xchg/zc/xsl/3141_2256.html 
Odpověď lidské psychiky při prožívání zátěže, stresu, nadlimitní krizové situace se 
vrací v podobě různých psychických reakcí. Tyto reakce jsou dány osobnostními dispozicemi 
každého člověka, dále aktuálním stavem člověka a podmínkami prostředí. M. Vágnerová 
(2000, s. 35) se ve stručnosti také zabývá psychickými reakcemi na stres.  
• „Změna emočního prožívání je obvyklou reakcí na zátěž, zejména pokud by trvala 
delší dobu. 
V závislosti na typu osobnosti i na vnější situaci může mít emoční reakce různou 
kvalitu: 
Úzkost – člověk reaguje na stres pocitem napětí a obav z nějakého, blíže 
neurčeného ohrožení.  
Vztek a agrese – člověk má tendenci se proti stresujícím vlivům bránit, a proto 
se mnohdy chová agresivněji než za normální situace. 
Deprese – tj. smutek jako reakce na pocit neřešitelnosti určité zátěžové situace. 
Apatie, rezignace a uzavření se do sebe jsou výrazem pocitu bezmocnosti 
nalézt přijatelné řešení. 
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• Oslabení kognitivních funkcí. V zátěžové situaci se zhoršuje úroveň logického 
uvažování. Významnější změna emočního ladění může zatěžovat zpracování 
informací (např. úzkost zvyšuje celkové napětí a negativně ovlivňuje koncentraci 
pozornosti), rušivě mohou působit i různé asociace a vtíravé myšlenky, vyvolané 
zážitkem stresu. 
• Uvědomění zátěže aktivizuje psychické obranné mechanismy. Obranné reakce mohou 
být různé, individuálně specifické. Jejich smyslem je zachování psychické rovnováhy 
jedince (druhá fáze procesu zvládání zátěže). 
Ve třetí fázi dominují fyziologické reakce, které byly spuštěny psychickými 
mechanismy. Psychické procesy ovlivňují nejen vznik, ale i průběh těchto reakcí.“  
 
 
3.5.3 Zvládání zátěže a stresu 
 
Na zátěž, stres může člověk reagovat dvojím způsobem. První způsob je okruh 
takových mechanismů, kterým se obecně říká obranné reakce. Druhý způsob jsou takové styly 
jednání a prožívání, které jsou pojmenovány jako zvládací reakce. V. Smékal (2002) nazývá 
tyto mechanismy jako dynamismus obranný a dynamismus zvládání.  
Zvládací reakce se považují za uvědomované a promyšlené chování člověka, které 
reaguje na bezprostřední stresory, zakládá se na kognitivních procesech a je podmíněno jak 
osobnostním nastavením člověka, tak situačně. Zvládací reakce jsou součástí obecné 
kategorie zvládání zátěže, kterou lze vymezit jako adaptování se na stresovou situaci, stresor.  
V současné době se pro české slovo zvládání užívá také pojem přenesený z angličtiny, tzv. 
coping (někdy můžeme vidět i počeštěné slovo koupink). 
Coping se podle definic soustředí v jedné rovině na řešení problému, který je vyvolán 
právě kladení vysokých požadavků na člověka, ve druhé rovině se jedná o snahy, které mají 
vést k odstranění, případně ke snížení vlivu negativních prožitků způsobených nadměrnou 
zátěžovou situací. Coping se nezaměřuje jen na jevy, které způsobují těžkou situaci člověka, 
ale zahrnuje také zdroje či kompetence člověka, kterých lze využít. Součástí copingu je dále 
jev předjímání toho, co se může stát. Předjímání neboli anticipace znamená připravit se na to, 
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že se nadměrná zátěž blíží a jak se s ní vypořádám. J. Křivohlavý (1994) zahrnuje do 
předjímání nejen kognitivní, ale také emocionální a volní (projevující se chováním – činností) 
přípravu na problém. Připravit se můžeme prostřednictvím naplánování vhodných strategií či 
specifických dovedností pro zvládání zátěže. Příprava znamená také vyhnout se takovým 
činitelům, které by ještě více napáchaly škodu či zvyšování odolnosti vůči zátěži.  
V. Smékal (2002, s. 266) hovoří v souvislosti se zvládáním situací a úkolů života 
o pojmu objektivní a subjektivní adaptace. „Objektivní adaptace je nejčastěji posuzována 
podle toho, jak zdařile je člověk zabydlen, zakotven, zakořeněn ve světě své rodiny, ve světě 
lidí a ve světě práce. Subjektivní adaptace vyjadřuje, jak se člověk v uvedených vztahových 
oblastech života cítí spokojený a šťastný, nebo zda prožívá napětí, neklid, úzkost, 
nespokojenost.  
Globálně objektivní a subjektivní adaptovanost posuzujeme podle toho, jak se člověk 
naučil žít v souladu se sebou samým, jak akceptuje sebe sama a jak dovede řídit svůj vlastní 
vývoj. V těchto dovednostech a kompetencích se projevuje dosažená úroveň osobnostní 
zralosti a vyrovnanosti sebepojetí, která ukazuje stupeň sebeakceptace a sebeutváření.“  
J. Křivohlavý (1994, s. 42) vnímá jistou odlišnost v pojmu adaptace a coping. „Oba 
termíny – jak adaptace, tak i koupink – se vztahují k aktivitě člověka v těžké situaci.  
Zatímco adaptací se rozumí vyrovnávání se zátěží, která je relativně v normálních 
mezích, v obvyklé, běžné, pro člověka poměrně dobře zvládnutelné toleranci, termínem 
„koupink“ se rozumí boj člověka s nepřiměřenou, nadlimitní zátěží. Při koupinku jde o řešení 
krizí, poměrně neobvyklých, mimořádně těžkých bodů zvratů, kde nemáme k dispozici 
potřebné znalosti a dovednosti.“ 
Zvládání zátěže, resp. přeneseně z angličtiny coping, není ohraničeno jen 
bezprostředními reakcemi na aktuální dění, ale znamená také v širším měřítku vytvoření si 
určitého stylu nebo okruhu strategií (zvládací styly), které používám ve chvíli zátěže nebo 
náročné životní situace. Zvládání zátěže jako pojem zní sice pozitivně, že člověk se s těžkou 
situací může vyrovnat v dobrém, ale obecně má zvládání neutrální náboj. J. Čáp (2001, s. 
533) se k tomu vyjadřuje takto: „Do kategorie zvládání patří i neúspěšné či nevalidní zvládání 
zátěže. Uveďme např. obviňování jiných osob z vlastního selhání, překrucování skutečnosti, 
obelhávání sebe samého, snaha navodit si jinou náladu konzumováním alkoholu, braním drog, 
přejídáním se apod.“ Použití konkrétního stylu nebo strategie je ovlivněno více faktory, 
jedním z těchto faktorů je skutečnost, jak člověk na zátěžovou situaci nahlíží a jak ji hodnotí. 
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„Už Epiktétos poznamenal, že lidi neznepokojují události, ale to, jak se na ně dívají“ 
(V. Smékal, 2002, s. 291). Pedagogové a další, kteří pracují s dětmi a mládeží by měli znát, 
jak jejich žáci a svěřenci zátěž hodnotí. Dítě totiž může zátěž hodnotit jako situaci, kterou lze 
samo ovlivnit a změnit vlastními kompetencemi. Nebo může stresovou situaci vyhodnotit tak, 
že samo na změnu nestačí, že nemá dost síly na zvládnutí. Na základě takových vyhodnocení 
pak zaujímá i rozdílné strategie a styly.  
Hodnocení stresové situace se může dít ve dvou fázích. První fáze, nazývána též jako 
primární (J. Křivohlavý, 1994) se zabývá tím, jak moc mě daná situace ohrožuje. V první fázi 
rozpoznávání situace si často klademe otázku „co se vlastně děje“. Druhá fáze, ta sekundární 
znamená, že člověk již rozkryl situace a nyní se soustředí na to, jak se může se situací 
vyrovnat, zhodnocuje své zdroje síly, „zbraně potřebné v boji se stresem, zátěží“. 
Po zhodnocení situace se může člověk rozhodnout pro dvě možné cesty. Situace může být 
změnitelná a já můžu bojovat a snažit se jí zvládnou nebo může být situace nezměnitelná 
a správné efektivní řešení je situaci přijmout a nevynakládat úsilí na zbytečné zvládání. Při 
tomto rozhodování lidé často chybují a to mnohdy znamená další negativní důsledky v jejich 
životě.   
Reagování na stresové situace a zátěž je dále také ovlivněna tím, jak člověk nahlíží na 
svět kolem sebe. Existují typy lidí, kteří berou svět jako místo ohrožení, jako nebezpečí, před 
kterým se musí chránit. Někteří ale vnímají okolní svět jako místo, které vzbuzuje v člověku 
výzvy, tyto výzvy je potřeba přijímat, překonávat a nějakým způsobem je zvládat. V. Smékal 
(2002) hovoří o tom, že právě takové rozdělení lidí je předpokladem toho, zda pak člověk 
jedná na základě aktivního přístupu (fight) nebo vyhýbavého, únikového stylu (flight). 
Způsoby zvládání stresu se obecně dělí na dvě základní skupiny. První skupina 
způsobů řeší stresové situace pomocí obranných mechanismů, v publikacích můžeme číst také 
o obranných reakcích nebo obranných dynamismech. Takové způsoby zvládání zátěže jsou 
často neadaptivní a ne zcela úspěšné. V. Smékal (2002, s. 273) vnímá obranné dynamismy 
jako jednu stranu polarity adaptace a tvrdí, že „obranné dynamismy chrání před úzkostí 
a utrpením, udržují naše já v rovnováze, ale zároveň znemožňují, abychom se viděli reálně, 
a tím brání i v konstruktivní práci na sobě.“ Definice vážící se k obranným mechanismům se 
shodují v tom, že tyto mechanismy jsou často neuvědomované. Výsledkem je automatické 
chování, které sice má za následek vytvoření rovnováhy či odvedení pozornosti od 
nepříjemné skutečnosti, ale tato rovnováha a odvedení pozornosti jsou jevy dočasné 
a neefektivní pro trvalé zvládnutí stresu. J. Křivohlavý uvádí (1994), že v současné době je 
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popsáno asi 40 způsobů obranných reakcí. Základ popisu velmi známých obranných 
mechanismů pochází z teorie S. Freuda, který popsal celkem 9 způsobů.  
Obranné mechanismy byly později kategorizovány do různých skupin. Pro stručný 
přehled uvádím třídění podle D. Ihilevicha a G. D. Glesera (1986), které bylo představeno J. 
Křivohlavým (1994, s. 65). 
1. Nepřiměřené či přehnaně agresivní a hostilní reakce (různé formy agrese a identifikace 
s agresorem) 
2. Sebeobviňující reakce (přehnané sebeobviňování se a sebekritika) 
3. Projekce (externalizace viny – negativní závěry podsouváme druhým, ospravedlňování 
se na úkor druhých) 
4. Vytěsňování a popírání (konflikty, nepříjemnosti popíráme, vyvracíme, opomíjíme, 
negujeme, chováme se protikladně a přehnaně s veselou náladou, strategie pštrosa, 
resp. strategie zavírání očí) 
5. Intelektualizace a racionalizace (stresové situace jsou interpretovány jinak, než by 
měly být, používání zobecňování, stereotypů, sofistikovaní) 
Druhou skupinou způsobů zvládání stresu jsou tzv. zvládací reakce, někdy též 
nazývány jako adaptační dynamismy (V. Smékal, 2002). Různé strategie, zvládací reakce, 
formy copingu a adaptační postupy jsou opět konkretizovány a charakterizovány na základě 
psychologický koncepcí nebo učení, ze kterých vychází. Zdravé a efektivní strategie 
a adaptační snahy jsou hodnoceny a dále rozdělovány na škále dlouhodobé či krátkodobé 
účinnosti a vhodnosti použití. Typy vhodných stylů zvládání stresových a krizových situací 
vychází např. z psychologie učení, z behaviorálních přístupů, z kognitivní terapie, z racionální 
konstrukce, z racionálně emotivních přístupů. Taktiky, které se využívají pro zvládání stresu, 
čerpají také z přístupů, které se zabývají relaxacemi, emocemi, vůlí, koncentrací či 
sebepojetím člověka. V. Smékal (2002, s. 272) uvádí několik adaptačních dynamismů, které 
jsou chápány jako konstruktivní způsoby jednání člověka v situacích zátěže, v nových nebo 
neobvyklých situacích: 
• Objektivita (odděluje myšlenky od citů a cíle dosáhnout hlubšího pochopení) 
• Koncentrace (odfiltrování nepříjemných pocitů a podpora řešení aktuálního úkolu) 
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• Hravost (využití minulých způsobů řešení situací) 
• Empatie (vcítění a cíl hlouběji pochopit druhé) 
• Logická analýza (rozbor příčin stresové situace) 
• Sublimace (hledání přijatelných alternativních způsobů řešit stres) 
• Odložení (uchování impulsů mimo akci až do vhodného okamžiku) 
S. Sawicki, I. Wedlichová, O. Fleischmann (2008) se zabývají strategií zvládání stresu 
prostřednictvím řízení emocí. „Strategie zaměřené na emoce – jsou zaměřeny na řízení 
(regulaci) emocionálního stavu, který se radikálně změnil v důsledku stresu, do něhož se daná 
osoba dostala. Jde např. o snížení míry obav a strachu či snížení míry zlosti. Lidé používají 
zvládání zaměřené na emoce, proto, aby zabránili zaplavení negativními emocemi, které by 
jim znemožnily provést určité kroky k nevyřešení problému. Zvládání zaměřené na emoce 
používají rovněž tehdy, když je problém neovlivnitelný. Existuje mnoho způsobů, jak 
zvládnout negativní emoce a několik způsobů dělení těchto strategií: 
• Dělení na behaviorální a kognitivní 
• Behaviorální strategie zahrnuje použití různých prostředků ke zmírnění naléhavosti 
problémů, např. tělesná cvičení, pití alkoholu, braní drog, vybíjení vzteku, hledání 
psychické podpory u přátel.“ 
Pokud se chceme zabývat technikami zvládání těžkostí, půjde nám o to, jak zvládnout 
napjaté emocionální stavy a znovu se dostat do stavu klidného, kdy jsme uvolnění 
a vyrovnaní.  
S. Sawicky, I. Wedlichová, O. Fleischmann (2008, s. 44) nabízí několik možných 
technik: 
• Relaxace – v psychologii zdraví tímto termínem rozumíme záměrné uvolnění a to jak 
v oblasti psychické, tak fyzické. 
• Dechová cvičení – jde často o aplikaci jógových dechových cvičení, jež mají kladný 
vliv na uklidnění nejen dechu, ale i psychiky. 
• Imaginace – forma psychického soustředění, při němž je předmětem určitá situace 
vyznačující se klidnou atmosférou (les, moře) nebo představami, barvami.  
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• Meditace – hlubší zamyšlení např. nad určitou myšlenkou (tzv. moudrem) 
• Hudba 
• Četba beletrie 
• Používání humoru 
Strategie zvládání stresových situací a vůbec dlouhodobější zátěže mohou zasahovat, 
jak už bylo výše zmíněno také do oblasti relaxace neboli uvolnění těla a duše.  
Vztáhnu-li tuto problematiku ke školnímu prostředí, jasně lze říci, že požadavky školy 
v současné době vedou u žáků k zátěžím, se kterými obvykle žáci sami záměrně pracovat 
neumí. Pedagogové i lektoři osobnostních témat OSV mohou v rámci svého působení proto 
klást důraz také na tuto stránku psychohygieny. Je na místě, aby žáci dokázali pojmy jako 
stres, zátěž, únava, nálada spojit s tím, co mohou prožívat, co je může negativně ovlivňovat. 
Zároveň je na místě, aby uměli a věděli, jak s těmito jevy naložit v praxi, jakým způsobem 
např. využívat relaxaci a jiné způsoby zvyšování duševní rovnováhy.  
Zažívá-li člověk jistou formu zátěže nebo je dlouhodobě ve stavu stresu, jeho tělo i 
psychika odolávají značnému tlaku a napětí. Důsledkem působení stresu dochází v organismu 
k tenzi, která může přetrvávat, ačkoliv stresová situace nebo určitá zátěž už mohla pominout. 
Dlouhodobě působící stresory vytváří trvalé napětí v člověku, nejen ve fyzickém projevu 
(svalové napětí, aj.), ale také v neúměrné nervové aktivitě. Úkolem každého je proto tuto tenzi 
a napětí přiměřeným způsobem regulovat, aby nedocházelo k vážným fyzickým ani 
psychickým zdravotním problémům. Snahy o uvolnění člověka od napětí těla a nervového 
zatížení jsou známy už od dob starověkých národů, a to ve formách meditací nebo rituálů.  
Psychofyzické uvolnění, někdy také pojmenováno jako autoregulační cvičení 
(L. Míček, 1980) má v současnosti mimo jiné podobu různých relaxačních, pohybových nebo 
dechových cvičení. Relaxace je tedy uvolnění těch svalů, které byly zatěžovány. Někteří 
nezatěžují až příliš tělo, ale naopak vynakládají těžší psychickou zátěž, relaxace je tedy i 
způsob, kterým se uvolňujeme duševně. Získávání duševní rovnováhy prostřednictvím 
relaxačních cvičení se děje za stavu klidu, kdy dochází k uvědomování a ovládání vlastního 
těla (pocity tíže, uvolnění svalstva), sledujeme dech, zaměřujeme se na tep srdce a konkrétní 
části celého těla, vnímáme teplotu organismu, necháváme plynout myšlenky i pocity.  
Relaxačních metod je v současnosti velké množství a záleží na každém, aby si našel takovou, 
která mu bude vyhovovat.  
51 
V přehledu uvádím relaxace, se kterými se může člověk setkat častěji.    
• Spontánní relaxace (relaxace v době odpočinku člověka, před spánkem apod.) 
• Diferencovaná relaxace (relaxace v době aktivní činnosti člověka a jen těch svalů 
a část těla, které jsou zatěžovány) 
• Relaxace vnitřních orgánů 
• Progresívní relaxace Jacobsona  
• Autogenní trénink J. H. Schultze 
• Relaxace podle W. Reicha 
• Relaxace prostřednictvím cvičení jógy 
Význam relaxace jasně a stručně vymezuje B. Way (1996, s. 61). „Pravidelně 
prováděná relaxace přinese schopnost rozeznat na nevědomé a téměř reflexní úrovni 
přítomnost napětí a různé pocity vlastního Já. Děti tím cvičí i pochopení, jak skutečnou 
relaxaci provádět. Nácvik je tím obtížnější, čím jsme starší, a čím víc se napětí upevnilo. 
Proto i u přirozeně uvolněných malých dětí pomáhají relaxační cvičení budovat na nevědomé 
úrovni návyk a schopnost odstraňovat napětí společně s vědomím jaký je to pocit, když je 
člověk uvolněný.“ 
Na závěr uvádím tipy pro učitele, vychovatele a rodiče, které nabízí L. Csémy, H. 
Pernicová, K. Nešpor (1999, s. 66) v kapitole o relaxaci v rámci způsobů, jak zůstat fit 
a předejít závislostem.  
• „Požádejte někoho, aby vám relaxační cvičení předříkával, a přitom se uvolňujte. 
Nebo se naučte některé z těchto cvičení zpaměti. Budete ho tak moci používat 
nezávisle na druhých, kdykoliv se to bude hodit.  
• Když budete mít během dne čas, třeba při čekání na autobus, uvolněte si některou část 
těla, např. pravou ruku nebo obličej. 
• Uvědomujte si v různých situacích během dne, jak dýcháte. Je váš dech klidný, nebo 
zrychlený? Je delší nádech, nebo výdech? Dýcháte zhluboka, nebo povrchně? 
• Používejte vhodnou relaxační techniku u dětí, s nimiž pracujete.“ 
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Tak jako by měly fungovat vnitřní zdroje člověka pří zvládání zátěže, měly by být 
v pohotovosti i vnější zdroje zvládání zátěže. Úkolem osobnostní výchovy, která se může dít 
prostřednictvím programů primární prevence závislostí je zaměřovat se i na vnější zdroje 
pomoci. Mluví-li se o vnějších zdrojích zvládání zátěže, hlavním aspektem tohoto principu je, 
že pomoc či úsilí o zvládání zátěže vychází z interakce s jinými lidmi. Cílem programů 
prevence, která se soustředí na toto téma, je zmapovat se žáky možnosti pomoci, které mohou 
žáci využít ať už v rámci svého nejbližšího okolí nebo v rámci pomáhajících institucí.   
 
 
3.6 Kreativita 
 
Zájem o problematiku kreativity neboli tvořivosti je v současné době velmi viditelný 
nejen v pedagogickém, psychologickém nebo ryze uměleckém směru, ale v různých oblastech 
lidského působení. Atraktivnost tématu je dána tím, že moderní společnost si žádá člověka, 
který bude dynamicky reagovat na potřeby společnosti a tento požadavek může být plněn také 
na základě kvalitního tvořivého myšlení. Kreativita se v dnešní době stává nástrojem pro 
zdravý konkurenční boj mezi technickými obory, pro design v různých oblastech, pro módní 
trendy a zábavu. Vliv kreativity má dopad nejen na hudbu, výtvarnictví, sportovní aktivity, 
nové technologie, ale samozřejmě také na sociální složku našeho života a řešení běžných i 
náročných mezilidských situací.  
Jaký význam má kreativita v rámci OSV vysvětluje jasně J. Valenta (2006, s. 26). „V 
OSV se logicky pozornost obrací k tvořivosti „sociální“. Tedy k tomu, jak kreativní přístup 
k realitě může zpříjemnit náš život, naše vztahy nebo učinit pro druhé zajímavou naši 
komunikaci i nás samé. OSV chápe kreativitu jako podpůrný prostředek mezilidských vztahů, 
nikoliv jako nástroj léčby osobních mindráků na cizí účet.“ 
Efektivní rozvíjení kreativity v systému OSV, resp. rozvíjení kreativního přístupu 
k řešení mezilidských neshod, konfliktů, příp. jak tvořivě zvládnout běžnou i obtížnou životní 
situaci znamená, mít také teoretické povědomí o zákonitostech, které se váží k samotnému 
jevu kreativita. V textu níže předkládám proto základní teoretickou náplň z oblasti kreativního 
myšlení.  
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Ve většině definic tvořivosti hrají roli dva hlavní aspekty. Jedná se o originalitu 
(novost) a užitečnost (akceptovatelnost, hodnotnost). Definování tvořivosti se dále zakládá na 
uplatnění originálního myšlení, vynalézavosti, objevování, zvědavosti, imaginaci atd.  
Odborníci, kteří vymezují tvořivost, se drží jedné hlavní linie definování této 
kategorie, ovšem více či méně zdůrazňují jednotlivé aspekty tvořivosti. Záleží na tom, v rámci 
jaké disciplíny či koncepce je tvořivost vykládána. V textu níže přikládám několik definic, 
aby si čtenář mohl vytvořit později komplexnější pohled na problematiku tvořivosti. 
Pedagogický slovník (J. Průcha, E. Walterová, J. Mareš, 2003) vymezuje tvořivost 
takto: „Duševní schopnost vycházející z poznávacích i motivačních procesů, v níž ovšem 
hrají důležitou roli též inspirace, fantazie, intuice. Projevuje se nalézáním takových řešení, 
která jsou nejen správná, ale současně nová, nezvyklá, nečekaná. Proces tvořivosti mívá 
několik etap, mj. přípravu, dozrávání nápadu, „osvícení“, kontrolu, opracování. Tvořivost 
podporuje: vysoká inteligence, otevřenost novým zkušenostem, iniciativa ve vytváření řádu, 
pružnost v usuzování, potřeba seberealizace. Tvořivost tlumí: direktivní řízení, stereotypy, 
tendence ke konformitě.“ 
V Psychologickém slovníku (P. Hartl, H. Hartlová, 2000) se o tvořivosti píše jako 
o „schopnosti, pro niž jsou typické takové duševní procesy, které vedou k nápadům, řešením, 
koncepcím, uměleckým formám, teoriím či výrobkům, jež jsou jedinečné a neotřelé.“ 
J. Čáp (1993, s. 237) pojímá tvořivost jako soubor vlastností osobnosti, které jsou 
předpokladem pro tvůrčí činnost, popřípadě pro tvůrčí řešení problémů.“ 
„Sociální psychologie tvořivosti chápe tvořivost jako chování přinášející produkty 
(řešení), které jsou hodnoceny jako tvůrčí v případě, že jsou nové a současně užitečné, tj. 
přiměřené, správné nebo hodnotné ve vztahu k dané úloze či situaci“ T. M. Amabileová 
(1983), C. E. Shalleyová (1991) in Lokša, Lokšová (2003, s. 13). 
 „Z pohledu psychoanalytické teorie tvořivosti vyžaduje kreativní proces kombinaci 
dvou schopností – generovat nové, nekonvenční, často nelogické myšlenky a současně 
schopnost jejich syntézy do smysluplných obsahů“ J. R. Suler (1980) in J. Lokša, I. Lokšová 
(2003, s. 13). 
J. Hlavsa (1986, str. 14) pojímá tvořivost ze širšího hlediska. „Rozvoj tvořivosti 
nezahrnuje jen předání speciálních metod tvorby, nabytí schopnosti řešit problémy. Tvořivost 
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je širší pojem a jev, a proto i metody výchovy k tvořivosti se nemohou týkat jen kognitivní 
oblasti, ale i osobnosti, jejích sociálních funkcí i tělesných činností.“ 
J. Lokša, I. Lokšová (2003, s. 14) ve své publikaci předkládají několik definic 
tvořivosti a výsledkem je jejich vyjádření, že „na základě mnoha dalších definic tvořivosti lze 
generalizovat, že v praxi se nejčastěji používá definice typu: Tvořivost je generování nových, 
neobvyklých, ale přijatelných, užitečných myšlenek, řešení nápadů.“  
Definice tvořivosti žáků a studentů je vyjádřena odborníky poněkud v posunuté rovině 
vůči klasickým koncepcím obecné tvořivosti. Důvodem jsou mírně odlišné pohledy 
odborníků na tvořivost v podání žáků a studentů, J. Lokša a I. Lokšová (2003, s. 15) jeden 
z pohledů vyjadřují takto: „Zastáváme názor, že u žáků, resp. studentů se jako kritérium 
novosti všeobecně akceptuje subjektivní, psychologicky zdůrazněná novost, která nemusí být 
novostí i z hlediska společenského. Od tvůrčí činnosti žáka není třeba očekávat bezprostřední 
sociální přínos, má však mimořádný výchovný význam pro mnohostranný vývoj osobnosti 
a rozvoj jeho psychických, zejména kognitivních funkcí a schopností.“ Bere-li se tedy ohled 
na žáky a studenty je tvořivost „procesem vytváření nových a užitečných (pro jednotlivce 
nebo jistou skupinu) produktů a řešení, a to při aktivitách a úlohách, které jsou spíše 
heuristického než algoritmického typu.“ J. Lokša, I. Lokšová (2003, s. 16) 
Vrátím-li se k aspektům tvořivosti, k novosti a užitečnosti, zmínila bych také 
vektorový diagram R. M. Garretta (1987), který velmi jasně ohraničuje míru tvořivosti (obr. 
1). Novost je určena tím, že vytvořený produkt, myšlenka, vynález se objevuje v té konkrétní 
podobě nově, poprvé, má jedinečný charakter. Užitečnost je charakterizována tím, do jaké 
míry je produkt, myšlenka, vynález přínosný ať už jedinci nebo společnosti. Užitečnost nové 
věci je podrobena zkoušce v podobě praktického užití dané věci a jak se osvědčí. Výsledný 
vektor značí potom maximální míru tvořivosti.  
 
 
 
 
Obr. 1. Vektorový diagram tvořivosti 
Zdroj: LOKŠOVÁ, Irena, LOKŠA, Josef. Tvořivé vyučování. Praha : Grada Publishing, 2003. 208 s. ISBN 80-247-0374-2. 
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Rozvíjení tvořivosti se může dít prostřednictví jednotlivých fází tvůrčího procesu. 
Odborníci dělí fáze opět v různých měřítkách. Někteří dělí tvůrčí proces do 3, 4 nebo 5 fází. 
V každém případě jsou ale fáze založeny do určité míry na vrozených intelektových, 
senzomotorických schopnostech, dále na získaných zkušenostech, na naučených schopnostech 
a na motivaci. Nedílnou součástí podmínek pro rozvíjení tvořivého myšlení je také vliv 
sociální determinace. Jednotlivé sociální faktory jako hodnocení výkonu žáka nebo studenta, 
získávání odměn a sociální posilování, ukázka modelového tvořivého řešení, provázející 
způsob řešení problémů, cílevědomé výchovné působení na jedince při důrazu na tvořivé 
řešení problémů směřují k rozvoji komplexního tvořivého chování. Tvořivé chování je tedy 
výsledkem interakce jedince s prostředím.  
To jak jsme tvořiví či nikoliv může být posuzováno také z hlediska divergentních 
myšlenkových operací. Jednotlivé schopnosti divergentního myšlení totiž úzce souvisí 
s faktory, které hrají roli v tvořivém myšlení. V divergentních myšlenkových operacích jde 
o to, že se snažíme řešit problém více způsoby, reagujeme na řešení problému různými 
logickými závěry, řešení problému není založeno na algoritmu. Ačkoliv dojdeme i při použití 
divergentního myšlení k jednomu řešení prostřednictvím jednoho konkrétního postupu, 
v předchozím hledání řešení jsme nalezli více možných postupů. Druhá rovina myšlenkových 
operací zasahuje konvergentní myšlení, které je naproti tomu založeno na algoritmu řešení, 
úlohy mají tedy jen jedno možné řešení s daným postupem.  
K řešení se postupuje sbíháním (dedukcí) od daných východisek či informací 
k jednomu logickému závěru. Někteří odborníci se shodují, že divergentní myšlení je to samé 
jako tvořivé myšlení. Někteří také srovnávají inteligenci s tvořivostí.  
Jasně se ale divergentní myšlení, ani inteligence s tvořivostí rovnat nemohou. 
V tvořivém myšlení, jak už plyne z výše formulovaných definic, nejde jen o divergentní 
myšlenkové operace v rámci intelektu, ale uplatňují se také operace konvergentní, dále 
zkušenosti, motivace a sociální faktory. Obecně ale panuje shodný názor, že velkou měrou se 
na tvořivosti člověka podílí právě schopnosti, které jsou základem divergentního myšlení, a to 
tedy znamená, že tyto schopnosti lze považovat i za faktory či znaky tvořivého myšlení.   
Jedná se o tyto schopnosti (J. Lokša, I. Lokšová, 2003, 1999; M. Nakonečný, 1995; V. 
Smékal, 2002; M. Zelina, 1996): 
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• Fluence (schopnost rychle tvořit návrhy, produkovat pestré myšlenky a nápady) 
• Flexibilita (schopnost pružně reagovat na problém více návrhy, vidět řešení z různých 
pohledů) 
• Senzitivita (schopnost citlivě vnímat jevy, skutečnosti, odhalit problémy, vnímat 
komplikace a přicházet s návrhy řešení) 
• Redefinování (schopnost využít jinak informací, změnit významy poznatků, použít 
poznatky novým způsobem) 
• Originalita (schopnost vytvářet neobvyklá řešení, produkovat jedinečné, netradiční, 
zajímavé nápady) 
• Elaborace (schopnost vytvářet nejen teoretický rozměr řešení, ale také praktický 
s postižením detailů, produkovat komplexní návrhy, které vystihuje elegantnost 
vyřešení problému) 
M. Zelina (1994) píše v rámci čtyř axiomů tvořivosti, které teoreticky uvozují 
problematiku tvořivost, také o tom, že tvořivost je funkce, kterou lze cvičit a dá se tedy 
rozvíjet.  
Výsledkem rozvoje tvořivosti není jen rozvoj v oblasti myšlenkových operací, ale 
„byly dokázány i účinky na rozvoj osobnosti, např. zlepšení v aktivitě, emocionální stabilitě 
a sebedůvěře dětí.“ (J. Lokša, I. Lokšová, 2003, s. 41) 
 
V současné době už české školství nabízí prvky tvořivého vyučování a setkáváme se 
nejen s jednorázovými aktivitami podporující tvořivé myšlení, ale také s komplexně 
vytvořenými programy pro rozvoj tvořivosti. V této kapitole se nebudu zabývat do hloubky 
komplexními kreativními programy, ale zmínila bych některé z častěji používaných metod 
tvořivého vyučování.  
J. Čáp (1993), J. Lokša, I. Lokšová (2003, 1999) a další se shodují v tom, že rozvíjení 
tvořivosti se děje v rámci školního vzdělávání prostřednictvím tzv. heuristických metod. 
Konkrétně se jedná např. o formulování otázek, přeformulování problémů, využívání metody 
„divokých nápadů“, vytváření modelových řešení, tvorbu neobvyklých asociací, používání 
diskusních a úkolově kooperativních metod.  
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Rozvíjení tvořivosti podporují dále metody jako např. 
• Kognitivizace (žáci se učí nahlédnout na problém, vytvořit si plán řešení problému, 
myslet o hypotézách, cílech řešení) 
• Metoda brainstormingu (produkování nespočet nápadů bez kritického hodnocení) 
• Synektika (spojování prvků, asociací problému, které spolu logicky nesouvisí) 
• Případová (situační) studie (žáci řeší konkrétní zadanou situaci s úkoly, které vedou 
k produkci tvořivých nápadů) 
• Inscenační metody (principem dynamická metody, kdy žáci řeší určitý problém 
ztvárňováním rolí a zinscenováním situace) 
L. Csémy, K. Nešpor, H. Pernicová (1999) zdůrazňují význam rozvoje tvořivosti 
v souvislosti s motivací ke zdravému způsobu života. Autoři píší, že člověk by měl mít osobní 
zájem na tom, aby vedl zdravý způsob života. Tento zájem je dán různými druhy motivací 
a jednou z nich je také motivace dětí potřebami sebeaktualizace. Zdravý způsob života dítěte 
je tedy ovlivněn také tím, jak jsou uspokojovány jeho potřeby sebeaktualizace. Právě 
sebeaktualizace je podle autorů ve vzájemném vztahu s tvořivostí. Autoři krátce píší v obecné 
rovině o tom, jak lze tvořivost rozvíjet, jejich návrhy se také týkají rozvoje divergentních 
schopností. V kapitole nabízí dále čtenářům konkrétní a praktické tipy pro učitele, 
vychovatele a rodiče, jak tvořivost trénovat. 
Téma Kreativita v OSV v Rámcovém vzdělávacím programu nabízí žákům podtémata, 
která se z části týkají jak rozvíjení konkrétních schopností důležitých pro uplatnění tvořivého 
myšlení, tak z části toho, jak využít tvořivost v mezilidských situacích. Zajímavě přistupuje 
k této problematice M. Dubec (2007) v rámci tematické lekce OSV s názvem Tvořivě řešíme 
mezilidské situace.  
Lekce chce učitelům i žákům představit, jak lze s tvořivostí pracovat v náročných i 
běžných mezilidských situacích, ve kterých situacích můžeme uvažovat o tvořivých 
možnostech řešení a jaký přínos může pro člověka mít tvořivý způsob řešení situace. Příručka 
se také soustředí na to, jak tvořivost využít při zkoušení různých modelů jednání, tak aby toto 
jednání bylo funkční. 
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3.7 Rozvoj schopností poznávání 
 
Tématem OSV je také Rozvoj schopností poznávání. Toto téma více nerozpracovávám 
z důvodu, že se spíše soustředí na jevy, které souvisí s efektivním učením, s rozvojem 
poznávacích procesů a s vytvářením strategií, které jsou důležité v učebním procesu (tzv. 
metakognitivní strategie). Téma Rozvoj schopností poznávání směřuje z hlediska cílů i 
obsahu po jiné linii výchovy a vzdělání než je oblast primární prevence závislostí. Z tohoto 
důvodu proto téma Rozvoj schopností poznávání nevnímám jako téma primární prevence 
závislostí.  
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4 Problematika prevence rizikového chování 
4.1 Vymezení pojmu prevence 
 
Český pojem prevence vychází původně z latinského slova praeventus – zákrok 
předem. Prevence v širším slova smyslu znamená předcházet nežádoucímu jevu, dále ochrana 
před nežádoucím jevem a vůbec eliminování výskytu nežádoucího jevu. V užším slova 
smyslu se prevence zaměřuje na předcházení konkrétního negativního jevu – prevence 
závislostí, prevence šikany, prevence patologického hráčství atd.  
Prevence působí dále ve dvou základních rovinách. První rovinu lze chápat jako 
předcházení výskytu nežádoucího jevu. Druhá rovina se zaměřuje na negativní jev, který už 
probíhá. Zde splňuje prevence roli toho, aby omezila nebo zmírnila již napáchané škody 
negativním jevem.  
R. Štablová (1999, s. 162) vymezuje preventivní působení prostřednictvím několika 
otázek. Odpovědi na tyto otázky mohou pak udávat směr konkrétní prevence. „Položme si 
následující otázky, které nás povedou k ujasnění si směru preventivního působení: 
Co chceme ovlivnit? Co chceme změnit? 
Proč chceme působit? 
Jak (jakým způsobem) to chceme ovlivnit? 
Na koho budeme působit? 
Kdy (v jakém věku) chceme s prevencí začít? 
Čeho chceme dosáhnout?“ 
 
Podle K. Kaliny (2003, s. 276) se prevence „obrací na populaci jako celek nebo na 
vybrané skupiny uvnitř populace, tzn. na cílové skupiny.“ V rámci cílových skupin působí 
potom prevence na jedince a prostřednictvím prevence se snažíme ovlivňovat postoje, názory, 
chování a jednání jedince. 
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4.2 Zaměření prevence 
 
Zamýšlíme-li se nad dalšími charakteristikami prevence, můžeme jednoznačně 
nabídnout zaměření prevence, které se děje na dvou osách -  nespecifická prevence, specifická 
prevence. Na ose nespecifické prevence působíme na cílovou skupinu tím, že nabízíme 
pozitivní způsoby zdravého životního stylu. Nespecifická prevence by se měla rozvíjet už 
v době předškolního věku. Hlavním bodem zájmu by mělo být upevňování a rozvoj 
protektivních (ochranných) faktorů, tedy těch faktorů, které podporují přijatelný způsob 
života a zamezují tak riziku výskytu rizikových forem chování. V současnosti se s 
nespecifickou prevencí setkáváme v rámci volnočasových aktivit, v rámci nabízení 
zájmových kroužků nebo sportovních činností.   
 Na ose specifické prevence se zabýváme konkrétními formami rizikového 
chování. Zaměřujeme se tedy na konkrétní jevy, které mohou cílovou skupinu ohrožovat. 
Jedná se o prevenci zaměřenou např. na zneužívání návykových látek, na šikanu, na rasismus 
a násilí, na nebezpečné sexuální chování apod.  
 
4.3 Typy prevence 
 
Na poli preventivního působení existují tři základní typy prevencí. Dělení je vymezeno 
na základě toho, v jakém stavu se setkáváme s formami rizikového chování.  
• primární prevence 
• sekundární prevence 
• terciární prevence 
Primární prevence se tedy snaží o to, předcházet negativním jevů, kterém dosud ještě 
nemusely vzniknout.  
Sekundární prevence je už zaměřena na negativní jev, který sice vzniknul, ale dosud 
nezpůsobil vážné a zásadní škody na jedinci či celé cílové skupině.  
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Terciární prevence postupuje v působení ještě dále. Zaměřuje se na negativní jev, 
který vzniknul, míra poškození či ohrožení jedince nebo společnosti může být vysoká. Tento 
typ prevence se snaží o omezení dalšího poškozování a také se zabývá zmírňováním následků, 
které negativní jev způsobil.  
V nových studiích z oblasti prevence závislostí odborníci přichází s názornějším 
a novějším dělením prevencí. 
• všeobecná prevence 
• selektivní prevence 
• indikovaná prevence 
P. J. Mrazek, R. J. Haggerty in M. Bellis, Y. McGrath, H. Sumnall, J. McVeigh, 
(2006, s. 2) uvádějí, že návrh nové klasifikace prevencí - všeobecná, selektivní a indikovaná 
prevence zavedl Ústav pro lékařství americké akademie věd (Institute de Medicine). Došlo tak 
k nahrazení těch tradičních kategorií prevence, kterými byly primární, sekundární a terciární 
prevence. 
Všeobecná prevence se uskutečňuje v celé populaci či v části obecné populace, např. 
třída, obyvatelstvo určité části země, místní komunity, školy, městské části. Cílem všeobecné 
prevence závislostí je působit na jedince, společnost, sociální skupinu a směřovat k tomu, aby 
nedošlo ke vzniku užívání návykových látek. Dobrým příkladem takového typu prevence jsou 
např. preventivní programy konané ve školách. Selektivní prevence se zaměřuje na jedince či 
určité cílové skupiny, u nichž převažují rizikové faktory, které by mohly vést k nástupu 
užívání návykových látek. Tyto faktory mohou být biologického, psychologického, sociálního 
či environmentálního charakteru. Opět ukázkovým příkladem může být prevence zaměřená na 
děti s poruchou chování. Indikovaná prevence má působit na jedince, u kterých 
zaznamenáváme projevy užívání návykových látek a vnímáme riziko rozvoje tohoto jevu, 
ovšem u jedince není jasně diagnostikováno užívání návykové látky. Dalším příkladem 
takové prevence je např. program prevence zaměřený na snižování užívání návykové látky.  
62 
5 Primární prevence závislostí 
5.1 Základní cíle primární prevence závislostí 
 
Primární prevence závislostí neboli protidrogová primární prevence si klade za cíl 
předcházet užívání návykové látky nebo tento jev oddálit na co nejpozdější dobu. 
Předpokládá se totiž, že v pozdějším věku je člověk vůči návykovým látkám odolnější 
a schopnost rozhodnout se pro (ne)užívání je rozvinuta. Dalším cílem primární prevence 
závislostí je omezit nebo zastavit experimentování s návykovými látkami. Zde se prevence 
orientuje převážně na zneužívání návykových látek. Obecně je tedy cílem primární prevence 
to, aby si daná cílová skupina či jedinec v rámci této cílové skupiny zachoval fyzické, duševní 
i sociální zdraví.  
Předkládám dále rozpracované cíle primární prevence závislostí dle věkového složení 
cílové skupiny podle M. Žákové (2007) z Národního informačního centra pro mládež. 
„Předškolní věk (3-6 let): 
Cílem primární prevence v předškolním věku je zakotvit zdraví jako důležitou životní 
hodnotu, kterou je třeba chránit. Uvědomovat si možná nebezpečí a možnosti, jak se těmto 
nebezpečím vyhýbat. Součástí primární prevence v tomto věku je podpora vytváření zdravých 
sociálních vztahů mimo rodinu. Z tohoto důvodu programy pro děti předškolního věku 
spadají především do oblasti nespecifické primární prevence. 
Mladší školní věk (6-12 let) 
Cílem primární prevence v tomto věku je prohlubovat dovednosti, jak chránit své 
zdraví a rozvíjet sociální dovednosti. Zároveň předat jednoznačné informace o škodlivosti 
alkoholu a tabáku včetně vymezení základních pravidel týkajících se užívání těchto látek.  
 
 
63 
Starší školní věk (12-15 let) 
Cílem primární prevence ve starším školním věku je rozvoj sociálních dovedností 
především v navazování zdravých vztahů mimo rodinu, v schopnosti čelit sociálnímu tlaku, 
dovednosti rozhodovat se, efektivně řešit konflikty apod.  
Zásadní místo zde mají specifické programy primární prevence zaměřené na 
problematiku návykových látek, jejich účinky a rizika, tj. vytvořit povědomí o drogách - 
o nepříznivých zdravotních a sociálních důsledcích spojených s užíváním drog. 
Mládež (15-18 let) 
Cílem primární prevence v tomto věku je podpořit protidrogové postoje a normy,  
nabízet pozitivní alternativy trávení volného času, seznámit s možnostmi řešení obtížných 
situací včetně možností, kam se obrátit v případě problému spojených s užíváním návykových 
látek.  
Dospělá populace 
Cílem primární prevence u dospělé populace je podávání objektivních informací 
z oblasti drogové problematiky a odbourávání mýtů spojených s užíváním návykových látek.“ 
 
5.2 Efektivita primární prevence závislostí 
 
Odborníci na problematiku protidrogové prevence, odborná ale i laická veřejnost 
požadují, aby primární prevence vedla skutečně k předem definovaným cílům a splnila tak 
požadavek současné společnosti: žít zdravým životním stylem a bez ohrožení návykovými 
látkami. Vytvořené zásady a kritéria efektivní primární prevence nám pomáhají v tom, aby 
mohla být prevence vykonávána kvalitně a nepostrádala tak smysl.  
Při vytváření programu prevence bychom se měli držet struktury, která nám bude 
charakterizovat konkrétní podobu primární prevence. Musíme si určit: 
• jaký typ prevence budeme provádět 
• co bude obsahem primární prevence 
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• pro jakou cílovou skupinu (tím také dále rozpracujeme cíle primární prevence dle věku 
jedinců) 
• v jakém prostředí (tento aspekt nám také umožní přemýšlet nad formou prevence) 
• v jakém časovém rozvrhu 
Na základě obsahu prevence a daných cílů prevence pak uvažujeme o metodách 
použitelných v prevenci. Efektivní primární prevence nabývá obecných i specifických 
charakteristik a v dalším textu předkládám několik charakteristik k uvážení.  
P. Bém in K. Kalina (2003, s. 280) definuje obecné charakteristiky efektivní primární 
prevence zneužívání návykových látek takto: 
„Kombinace mnohočetných strategií - Využíváme bio-psycho-sociálního modelu, 
přihlížíme k rizikovým faktorům, zaměřujeme se na určitou cílovou skupinu, koordinujeme 
spolupráci více institucí a program koncipujeme komplexně. 
Kontinuita působení - Programy prevence by na sebe měly navazovat, témata 
primární prevence by se měla postupně doplňovat a plánování rozvoje dovedností potřebných 
pro odolávání rizikovým jevům by mělo být systematické. 
Cílenost a adekvátnost - Při vytváření programu musíme dbát na charakter cílové 
skupiny, musíme si uvědomit věk jedinců, sociokulturní zázemí, úroveň dosažených 
vědomostí, dovedností, jaké postoje zaujímá cílová skupina k danému jevu.  
Propojenost prevence - Prevence by se měla týkat všech oblastí návykových látek, 
kterými může být cílová skupina zasažena. 
Včasný začátek - Ideálně by prevence měla začínat v době předškolního věku. 
Z výzkumů vyplývá, že čím dříve se formují zdravé postoje vůči rizikovému chování, tím je 
prevence nejúčinnější. 
Pozitivní orientace - Jedincům v cílové skupině nabízíme konkrétní pozitivní modely, 
pozitivní alternativy řešení problémů. Směřujeme ke zdravému způsobu života, nabízíme 
životní styl v souladu s fyzickým, duševním a sociálním zdravím.“ 
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Mezi další zásady efektivní primární prevence řadíme hodnoty jako: 
• flexibilita – pracovník/realizátor prevence je schopný přizpůsobit se požadavkům 
a potřebám cílové skupiny 
• interaktivita – program je upraven tak, aby metody měly činnostní potenciál, aby 
cílová skupina získávala praktické zkušenosti, mohla být aktivní 
• práce s malou skupinou – výzkumy prokázaly, že megalomanské akce, besedy 
postrádají aktivizační potenciál, programy jsou neefektivní 
• program je vyvážen jak teoretickými informacemi, tak praktickými možnostmi 
trénovat sociální dovednosti a dovednosti potřebné pro život 
V primární prevenci mohou fungovat tedy jak efektivní, tak i neefektivní přístupy. 
Bylo potvrzeno, že se nedoporučuje využívat vytrhnutých zdravotních informací např. 
o návykových látkách. Neefektivní je využívat způsoby jako odstrašování, zakazování, 
moralizování, manipulace, afektivní způsoby komunikace.  
V tabulce č. 2 (K. Kalina, 2003, s. 282) vytvořené K. Kalinou ve spolupráci s K. 
Nešporem jsou znázorněny účinné i neúčinné přístupy v primární prevenci.  
Tab. 2. Účinné a neúčinné přístupy v primární prevenci 
Vhodný přístup Nevhodný přístup 
Podpora sebedůvěry, aktivity 
a hodnotových zájmů 
Odstrašování, triviální „Prostě řekni ne“ 
Kontinuální proses Jednorázové akce 
Zaměření na změnu postojů a chování Zaměření pouze na poznatky 
Živé (interakční) učení Přednášková forma 
Využívání směrodatných vzorů, pokud 
možno z blízkého okolí 
Neosobnost, formalismus, využívání ex-userů 
nebo aktuálních uživatelů, stavění na „hvězdách“ 
Otevřená, hodnotně moderovaná 
diskuse 
Potlačování nebo bezbřehost diskuse 
Zapojení do života místní komunity Vedení shora a mimo místní kontext 
Realizaci navrhují a řídí kvalifikovaní 
interdisciplinární odborníci v PP 
Amatérismus realizátorů, náhodný výběr úzkých 
specialistů (lékaři, policisté) neškolených PP 
 
Zdroj: K. Kalina, 2000 (též s využitím Nešpora, 1998) in KALINA, K. a kol. Drogy a drogové závislosti 2. Mezioborový 
přístup. Praha : Úřad vlády ČR, 2003. ISBN 80-86734-05-6.  
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5.3 Druhy preventivních programů ve školním prostředí  
 
5.3.1 Primární prevence ve školním vzdělávání 
 
V současné době je v České republice hlavním činitelem v oblasti primární prevence 
rizikového chování, tedy i protidrogové prevence, Ministerstvo školství, mládeže 
a tělovýchovy (dále jen MŠMT). Hlavní účast MŠMT v primární protidrogové prevenci je 
dána usnesením vlády č. 549/2003, o posílení národní protidrogové politiky. MŠMT je také 
pověřeno koordinovat spolupráci mezi dalšími ministerstvy, které se také podílejí na primární 
protidrogové prevenci. Důvod, proč je zodpovědnost za řešení této problematiky v rukou 
MŠMT, je dán logikou věci. Lidé mohou být nejvíce ovlivňováni prevencí v období školního 
věku, proto úřad MŠMT přijímá také roli zaštítit primární prevenci rizikového chování 
institucionálně. Funkce škol je tedy v rámci prevence rizikového chování rozšířena 
o formování postojů ke zdravému způsobu života.  
Jeden ze základních dokumentů, který rozpracovává problematiku primární prevence 
na institucionální úrovni, se nazývá „Strategie prevence rizikových projevů chování u dětí 
a mládeže v působnosti resortu školství, mládeže a tělovýchovy na období 2009 – 2012“ (dále 
jen Strategie). Tento dokument je vytvářen vždy na konkrétní časové období a vymezuje cíle, 
cílové skupiny, zásady, organizační systém prevence a vyhodnocení aktuálního stavu v oblasti 
primární prevence rizikového chování. V úvodu dokumentu autoři vymezují kontext, ve 
kterém je Strategie vytvářena a také úkoly, za které MŠMT zodpovídá. Toto vymezení 
uvádím zde:  
„Strategie je v souladu s Národním programem rozvoje vzdělávání, tzv. Bílou knihou, 
s Akčním plánem Evropské unie boje proti drogám, s Usnesením vlády ČR č. 1305 o Národní 
strategii protidrogové politiky na období 2005 - 2009, s Usnesením vlády ČR č. 393 ke 
Strategii prevence kriminality na léta 2005 - 2008 a dokumentem WHO Evropské zdraví 21 – 
Cíl 12 a s Usnesením vlády č. 1046 k Dlouhodobému programu zlepšování zdravotního stavu 
obyvatelstva České republiky Zdraví pro všechny v 21. století. Strategie je současně plně 
v souladu se schválenými Standardy primární prevence.“ 
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 „Ministerstvo v oblasti prevence rizikových projevů chování plní několik důležitých 
úkolů. Jednak je to stanovování základních strategií v daných oblastech, stanovení priorit na 
budoucí období, podpora vytváření vazeb a struktury subjektů realizujících či 
spolupodílejících se na vytyčených prioritách a v neposlední řadě podpora vytváření 
materiálních, personálních a finančních podmínek nezbytných pro vlastní realizaci prevence 
ve školství.“ 
Nutno dodat, že Strategie se váže k různým formám rizikového chování, patří mezi ně 
tedy i užívání návykových látek. V dalším textu této kapitoly se tedy budu zmiňovat 
o primární prevenci, avšak se zaměřením právě na závislosti.  
Doporučující postupy, jak začlenit prevenci do prostředí školy, podává dokument 
„Metodický pokyn k primární prevenci sociálně patologických jevů u dětí, žáků a studentů ve 
školách a školských zařízeních“, č. j.: 20 006/2007-51 (dále jen Metodický pokyn k primární 
prevenci). Tento dokument vymezuje základní pojmy, se kterými na úrovni škol pracuje 
jednak ředitel a jednak pedagogický pracovník školy, který má realizaci konkrétní 
preventivních aktivit na starosti. Metodický pokyn k primární prevenci dále charakterizuje 
jednotlivé kompetence státních orgánů a pedagogických pracovníků škol v oblasti realizace 
primární prevence. V neposlední řadě také doporučuje školám, jak postupovat, vyskytne-li se 
na půdě školy nějaký typ rizikového chování. Hlavním úkolem Metodického pokynu 
k primární prevenci je ovšem uvést cesty, kterými lze primární prevenci závislostí včlenit do 
kurikula školy.  
1. Pokyn uvádí, že primární prevence by měla být v každém případě zahrnuta do 
školních vzdělávacích programů. Prevence má tvořit běžnou součást obsahu 
vzdělávání.  
2. Primární prevence má být implementována do všech oblastí a školních předmětů, které 
se problematiky prevence dotýkají. Metodický pokyn k primární prevenci proto uvádí 
tyto oblasti:  
• oblast zdravého životního stylu (výchova ke zdraví, osobní a duševní hygiena, 
výživa a pohybové aktivity), 
• oblast společenskovědní (komunikace, sociální dovednosti a kompetence), 
• oblast přírodovědná (biologie člověka, fyziologie, chemie), 
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• oblast rodinné a občanské výchovy, 
• oblast sociálně-právní. 
3. Pro kvalitně začleněnou primární prevenci se doporučuje také vytvořit Školní 
preventivní strategii (školní preventivní program), jakožto součást školního 
vzdělávacího programu.  
Předpokladem toho, aby prevence závislostí probíhala na konkrétní škole efektivním 
způsobem a v nějakém systému, je působnost konkrétního pedagogického pracovníka, který 
má realizaci prevence na starosti. V současné době jsou touto agendou pověřeni většinou 
pedagogové ve funkci tzv. školního metodika prevence. 
Z dlouhodobých cílů a podnětů vymezených ve školním preventivním programu 
vytváří školní metodik prevence na dobu jednoho školního roku Minimální preventivní 
program. V tomto dokumentu metodik konkretizuje krátkodobé cíle primární prevence 
a uvádí konkrétní preventivní aktivity a projekty, kterých se mají žáci během roku účastnit. 
Minimální preventivní program prochází na konci každého roku evaluací, může být 
kontrolován ze strany České školní inspekce a stává se součástí výročních zpráv. Obecně se 
Minimální preventivní program zaměřuje podle Metodického pokynu k primární prevenci 
(Hlava 1, Článek 2)1: 
1. „na výchovu žáků ke zdravému životnímu stylu,  
2. na jejich osobnostní a sociální rozvoj  
3. na rozvoj jejich sociálně komunikativních dovedností.“  
Zde bych zdůraznila druhý bod, který se týká osobnostního a sociálního rozvoje. 
V tomto vymezení můžeme opět hledat možnosti, jak propojit Průřezové téma osobnostní 
a sociální výchova právě s primární prevencí závislostí.  
 
 
                                                 
 
1 Metodický pokyn k primární prevenci sociálně patologických jevů u dětí, žáků a studentů ve školách 
a školských zařízeních, č. j.: 20 006/2007-51 
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Školy v současné době mohou využít pro realizaci preventivních cílů dotační 
programy, které nabízí přímo MŠMT.  
Jedná se o tzv. Programy na podporu aktivit v oblasti prevence rizikového chování u 
dětí a mládeže v působnosti resortu MŠMT na daný rok (zpravidla se jedná o Program I – 
preventivní programy realizované školami).  
Prevence na školách se proto může dít prostřednictvím:  
• školních projektů 
• adaptačních kurzů 
• samostatných bloků, seminářů v rámci nějaké vzdělávací oblasti 
• mimoškolních kurzů a zájmových kroužků 
• dlouhodobých programů primární prevence zajišťovaných většinou externími lektory 
neziskových organizací 
• peer programů 
• podpory a pomoci dětem a dospívajícím se zvýšeným rizikem nežádoucího chování  
• spolupráce s rodinou 
Primární prevence závislostí na školách může mít tedy různou podobu a záleží, co 
daná škola konkrétně preferuje. Jak bude primární prevence na dané škole koncipována, 
záleží také na finančním, personálním a časovém zatížení konkrétních preventivních aktivit. 
V současné době existuje celá řada preventivních programů, které mají potenciál formovat 
osobnost jedince prostřednictvím osobnostního rozvoje, tréninku sociálních dovedností 
a upevňování hodnot a postojů ve smyslu zdravého způsobu života. Programy mohou mít 
formu jednorázových akcí nebo formu dlouhodobých komplexních programů.  
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5.3.2 Dlouhodobé programy primární prevence 
 
Dlouhodobý program primární prevence je možnost, jak preventivně působit v rámci 
delšího časového období. Dlouhodobý program už z charakteru svého zaměření naplňuje 
známky zásad efektivní primární prevence, jedná se o dlouhodobost a komplexnost působení. 
Dlouhodobý program je v nejlepším případě zařazován už do předškolní výchovy a dále 
pokračuje v rámci výchovně vzdělávacího procesu ve školách či školských zařízeních.  
Pro každou věkovou skupinu by měly být zvláště upraveny cíle dlouhodobého 
programu, obsahové vymezení programu a následně používané metody a činnosti v programu. 
Je také nanejvýš důležité vycházet při tvorbě konkrétního programu pro určitou cílovou 
skupinu (třída žáků) ze skutečných vědomostí a dovedností jedinců a přihlédnout k aktuálním 
požadavkům a potřebám žáků.  
Dlouhodobý komplexní program primární prevence v rámci předškolní výchovy 
a vzdělávacího procesu na nižších stupních škol splňují cíle spíše nespecifické primární 
prevence. Prevence se zabývá zdravým životním stylem, co dělat pro zdraví jako základní 
lidská hodnota, možnosti trávení volného času, hledání pozitivních modelů ve svém okolí pro 
zvyšování protektivních-ochranných faktorů a snižování rizikových faktorů. Ve vyšších 
ročnících se pak prevence zaměřuje specificky, tzn. na konkrétní rizikové chování, znalosti 
o konkrétním typu nežádoucího jevu. Se žáky se trénují dovednosti pro zvládání náročných 
životních situací a formují se postoje, které kladně ovlivňují snižování rizikového chování. 
V dokumentu Pracovní skupiny Primární prevence Phare Twinning project „Drug Policy”, 
Příloha č. III/1/8 Závěrečné zprávy č. III/1  (M. Miovský, et. al., 2007, s. 3), je dlouhodobý 
komplexní program primární prevence definován tímto způsobem: 
„V takto pojatém programu se budou postupně rozvíjet a rozšiřovat poznatky různého 
typu o drogách a drogové problematice, bude docházet k tvoření nebo korekci postojů k 
drogám a v neposlední řadě bude rozvíjen a podporován zdravý životní styl, schopnost 
naplňovat potřeby a řešit problémy nerizikovými způsoby.“ 
Takové programy mají velký efekt, pokud dále naplňují zásady efektivní primární 
prevence a prolínají se s dalšími možnosti preventivního působení. V našich poměrech jsou 
dlouhodobé programy často nabízeny neziskovými organizacemi, jež přichází do škol jako 
externí realizátoři primární prevence. Programy započínají např. už na 1. stupni základních 
škol a končí devátým ročníkem 2. stupně základních škol.  
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Dlouhodobý program může být ale i součástí vzdělávání na středních školách či 
učilištích. Dlouhodobé programy protidrogové prevence mají předem stanovenou tematickou 
strukturu, která se zabývá nejen samotnou problematikou závislostí, ale také osobnostním 
a sociálním rozvojem dětí a mládeže.  
Dělení preventivních programů je závislé na tom, podle čeho program posuzujeme. 
N. Toblerová a kol. (2000, s. 286) dělí programy např. na osm typů. M. Gallá a kol. 
(2002, s. 23-24) uvádí jedenáct typů podle obsahu programů. Zaměřím-li se opět na 
osobnostní témata, která se v představovaných programech objevují, obě autorky vymezují 
tyto programy: 
• programy zaměřené na stanovování cílů 
• programy zaměřené na zvládání stresu 
• programy zaměřené na budování pozitivního sebehodnocení 
• programy zaměřené na osobní náhled, vědomí sebe sama 
Tímto se také dostávám k tomu, že chce-li učitel nebo lektor propojit primární 
prevenci s nějakými osobnostními tématy, může využít právě osobnostní a sociální výchovy.  
 
5.3.3 Osobnostní a sociální výchova jako nástroj primární prevence 
závislostí 
 
Průřezové téma a jednotlivá osobnostní témata se pak tedy stávají nástrojem pro 
uskutečnění preventivních cílů, které jsou předepsány v Minimálním preventivním programu.  
Osobnostní a sociální výchova, ve které se uskutečňuje primární prevence závislostí 
prostřednictvím osobnostních témat, může být do života školy začleněna čtyřmi možnými 
způsoby.  
1. Osobnostní témata se žákům nabízí prostřednictvím chování a jednání učitelů. 
2. Osobnostní témata se žákům nabízí v rámci situací, které žáci zažívají. 
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3. S osobnostními tématy se pracuje v rámci vzdělávacích oblastí a konkrétních školních 
předmětů. 
4. S osobnostními tématy pracují žáci v samostatných časových blocích, v samostatných 
předmětech.  
Detailně rozpracovanou část o jednotlivých možnostech implementace OSV do 
kurikula školy podává J. Valenta (2006, s. 57-119). 
 
73 
6 Návykové látky a závislost 
6.1 Návykové látky 
 
Úspěšné preventivní působení je zaručeno tehdy, pokud ti kteří se prevencí zabývají, 
rozumí pojmům z oblasti drogové problematiky a závislostí a jsou také schopni s teoretickými 
základy nadále pracovat v praxi. Pro porozumění tématu práce je nutné si vymezit další 
pojmy, které se váží k primární prevenci. Je potřeba pochopit proti čemu vlastně primární 
prevence bojuje. Pro účely této práce bude ovšem stačit základní orientace čtenářů v těchto 
oblastech, vymezím proto základní pojmy jako návykové látka, závislost. Pro pochopení 
souvislostí mezi osobnostními tématy a primární prevencí závislostí vidím jako podstatné, 
zabývat se také vznikem a rozvojem závislosti z hlediska příčin, které vychází z osobnostního 
systému člověka.  
Návykové látky neboli drogy (v dokumentech terminologicky vymezené také jako 
omamné a psychotropní látky – OPL) jsou přírodní nebo syntetická látky, které rychle 
a intenzivně mění psychický stav člověk, ovlivňují jeho cítění, myšlení, chování. V literatuře 
se můžeme také setkávat s pojmem psychoaktivní látky. Při užívání návykových látek dochází 
k akutní intoxikaci, tělo i duše jsou tedy zasaženy návykovou látkou. Pravidelné a opakované 
užívání návykových látek vede k závislosti a k vážným fyzickým i psychickým zdravotním 
problémům. K. Nešpor, L. Csémy, H. Pernicová (1999, s. 12) píší o společných rizicích 
návykových látek, kterými jsou úrazy, otravy, dopravní nehody, dále se „lidé se pod vlivem 
alkoholu a jiných návykových látek častěji stávají oběťmi trestných činů a častěji se trestných 
činů dopouštějí.“ Riziko je také v možnosti předávkování organismu, pokud uživatel užije 
silnější dávku, jejíž sílu neočekával. V těhotenství může užívání návykových látek vážně 
ohrozit zdraví plodu. Injekční podávání ohrožuje uživatele prostřednictvím otrav, infekčních 
onemocnění, přenosu žloutenky, HIV, poranění cév a vykrvácení. 
Návykové látky mají tedy negativní účinky jak v rovině psychické i somatické. 
Takový efekt na zdraví člověka řadí M. Fišerová in K. Kalina (2003, s. 99) spolu s dalšími 
odborníky k zásadním parametrům škodlivosti, nebezpečnosti, toxicity a rizik užívání drog. 
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S Kudrle in K. Kalina (2003, s. 107) píše o nebezpečnosti drog z toho důvodu, že změna 
prožívání pod vlivem drogy je velmi razantní, extrémně silná a intenzivní.  
Čím více takto droga působí, tím se vytváří silnější pozitivní zpětná vazba, která 
vyvolává potřebu opakovat stejný zážitek opět podáním nebezpečné drogy.  
 
6.2 Dělení návykových látek 
 
Návykové látky jsou děleny podle charakteristik účinků a rizik nebo podle závažnosti 
problému s návykovou látkou. Orientační dělení látek přehledně nabízí např. R. Jedlička in H. 
Kasíková, A. Vališová (2007, s. 357). Autor také dokládá, že konvenčně se dělí návykové 
látky na alkohol a nealkoholové drogy. Zde překládám dělení látek s potenciálem závislosti: 
• látky morfiového typu 
• látky barbituráto-alkoholového typu 
• látky kokainového typu 
• látky kanabisového typu 
• látky amfetaminového typu 
• látka kathové typu 
• látky halucinogenového typu 
• analgetika-antypyretika 
• organická rozpouštědla 
• tabák 
• kofein 
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6.3 Vymezení závislosti 
 
Vymezení závislosti vychází z definice syndromu závislosti, která je uvedena v 10. 
revizi Mezinárodní klasifikaci nemocí. Syndrom závislosti je popsán jako „skupina 
fyziologických, behaviorálních a kognitivních fenoménů, v nichž užívání nějaké látky nebo 
třídy látek má u daného jedince mnohem větší přednost než jiné jednání, kterého si kdysi cenil 
více.“ K. Nešpor (2007, s. 9). Hlavní charakteristikou je přitom silná touha brát návykové 
látky. Vrátí-li se jedinec k opětovnému braní určité látky, mohou nastoupit další znaky 
syndromu. Stanovení diagnózy závislosti se většinou provádí poté, co se zhodnotí, zda 
v jednom roce jedincova života došlo k naplnění tří a více znaků, které jsou součástí 
syndromu závislosti. Jedná se o tyto znaky K. Nešpor (2007, s. 10): 
• „silná touha nebo pocit puzení užívat látku; 
• potíže v sebeovládání při užívání látky, a to pokud jde o začátek a ukončení nebo 
o množství látky; 
• tělesný odvykací stav: Látka je užívána s úmyslem zmenšit příznaky vyvolané 
předchozím užíváním této látky, případně dochází k odvykacímu stavu, který je 
typický pro tu kterou látku. K mírnění odvykacího stavu se také někdy používá 
příbuzná látka s podobnými účinky; 
• průkaz tolerance k účinku látky jako vyžadování vyšších dávek látek, aby se dosáhlo 
účinku původně vyvolaného nižšími dávkami (jasné příklady lze nalézt u jedinců 
závislých na alkoholu a opiátech, kteří mohou brát denně takové množství látky, které 
by zneschopnilo, nebo i usmrtilo uživatele bez tolerance); 
• postupné zanedbávání jiných potěšení nebo zájmů ve prospěch užívané psychoaktivní 
látky a zvýšené množství času k získání nebo užívání látky, nebo zotavení se z jejího 
účinku; 
• pokračování v užívání přes jasný důkaz zjevně škodlivých následků: poškození jater 
nadměrným pitím, depresivní stavy vyplývající z nadměrného užívání látek nebo 
toxické poškození myšlení.“ 
J. Skála (1987, s. 149) definuje závislost jako „závažné onemocnění se ztrátou 
sebekontroly a s neschopností sám s návykem přestat.“ 
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S. Kudrle in K. Kalina (2003, s. 107) charakterizuje závislost prostřednictvím 
klíčového pojmu touha jako „chronickou a progredující poruchu, která se rozvíjí na pozadí 
přirozené touhy člověka po změně prožívání.“ Dále zdůrazňuje, že prožívání lze měnit 
zvnějšku nejen alkoholem, drogami, ale také jídlem, sexem, hazardními hry, televizí, prací, 
mocí apod. Uvádí, že „u všech nacházíme nutkavou naléhavost v jednání, pokračování 
v jednání vedoucím k určitému krátkodobému uspokojení i přes často závažné důsledky na 
zdraví, blahu rodiny, sociálním zázemí. Charakteristická je dále neschopnost přerušit vzorec, 
eventuálně rozvoj nelibosti, podráždění, dysforie či deprese. Pokud k přerušení dojde, vzniká 
nová touha v jednání pokračovat.“  
Jedním ze znaků závislosti je ovlivnění jak fyzického, tak psychického stavu člověka. 
Změny v psychice se projevují nutkáním a náruživostí vzít si novou další dávku. Fyzický stav 
člověka se mění na základě změn, které se dějí v rámci tělesných orgánů mimo centrální 
nervovou soustavu. Vliv návykové látky na fyzické zdraví člověka se jasně prokazuje 
abstinenčními příznaky, které člověk zažívá, pokud vynechá braní účinné návykové látky. 
Na základě psychického a fyzického vlivu se může rozlišovat závislost, a formálně se tak 
dříve závislost dělila, na psychickou a na závislost fyzickou. M. Fišerová in K. Kalina 
(2003, s. 99) ovšem uvádí, že od tohoto dělení závislostí se v současné době pomalu ustupuje 
a závislost je vystihována bez rozlišení.  
Závislost je výsledkem vývoje, který probíhá v linii užívání, zneužívání (misúzus), 
nadužívání (abúzus), návyk (nutkavý abúzus). Tento vývoj začal vznikem určitých očekávání 
z účinků při požití určité drogy nebo očekávání pocitu uspokojení určité potřeby. Abúzus je 
poruchou chování, která se projevuje nadměrných užíváním látky, ale jedinec nemá 
s užíváním ještě problémy. Problém začíná být tehdy, pokud se změněné prožívání stává iluzí, 
která zaměňuje realitu samotnou. Znamená to, že postupně získává jedinec pocit, že vše 
a hlavně on je v pořádku, protože už nedokáže vnímat skutečnou realitu. Ovšem tento pocit 
prohlubuje dále skutečné problémy, jedinec se dostává do začarovaného kruhu, ze kterého je 
velmi obtížné se dostat zpět. J. Rubeš in A. Vališová, H. Kasíková (2007, s. 356) k tomuto 
poznamenává, že „nadužívání směřuje k závislosti a tato cesta je pouze jednosměrná.“  
Cesta k závislosti vede tedy od prvního kontaktu a jistého očekávání přes 
experimentování s drogou, rekreační a víkendové užívání k problémovému užívání až 
k poslednímu stadiu tohoto začarovaného kruhu, kterým je život naplno s drogou a s ničím 
jiným. Pro pojem závislost je také použitelné synonymum toxikomanie, ovšem v posledních 
letech se tento pojem spíše neužívá. Programy primární prevence se vztahují právě 
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k počátkům této cesty a to hlavně k tomu, aby u žáků nedocházelo k prvnímu kontaktu 
s návykovou látkou, příp. aby se oddálil věk žáků, kdy dojde ke kontaktu a užití drogy.  
 
6.4 Vznik závislosti 
 
Odpovědět na otázku, jaké jsou důvody pro vznik závislostí, je velmi obtížné. Vznik 
a cesta k závislosti je ovlivňována řadou faktorů, které vychází z psychických, fyzických i 
sociálních předpokladů každého jedince. Příčiny závislostí na návykových látkách jsou velmi 
komplexní a multidimenzionální problematikou a v adiktologické oblasti se jedná o jedno 
z ústředních témat tohoto oboru. Rozlišují se psychologické, sociologické, biologické, 
antropologické i filozofické hypotézy vzniku a vývoje závislostí na návykových látkách. 
Dělení těchto hypotéz a vůbec teorií nebo modelů závislostí je založeno na identifikaci 
faktorů, které se podílí na vzniku závislosti. Adiktologie jako multidisciplinární obor 
zaměřující se na prevenci, léčbu a výzkum užívání návykových látek a jiných forem 
potenciálního závislostního chování vysvětluje vznik a vývoj závislostí prostřednictvím bio-
psycho-socio-spirituálního modelu závislosti. Tento model bere v úvahu faktory: 
• biologické (problematické těhotenství matky dítěte, ovlivnění neurobiologie jedince, 
vrozená vyšší tolerance vůči alkoholu, vychýlení přirozené rovnováhy CNS), 
• psychologické (psychogenní faktory během těhotenství, úroveň postnatální péče – 
přiměřené uspokojování potřeb, podpora a pomoc v době dospívání při hledání 
identity, pomoc v případě výskytu duševních chorob a poruch) 
• sociologické (rodinné faktory, vliv vztahů s okolím, příslušnost k sociální skupině, 
hledání identifikačních vzorů, vytváření závislosti na druhých – kodependence, život 
po boku závislých) 
• spirituální (objevování jiných úrovní vědomí, inflace potřeb spirituálního naplnění, 
hledání smyslu života, toho co přesahuje mé Já) 
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7 Důvody pro uplatnění osobnostních témat v primární prevenci 
závislostí.  
 
Z jakého důvodu tedy zahrnovat do primární prevence závislostí osobnostní témata, 
jakožto díly průřezového tématu OSV? Odpověď lze hledat právě v problematice příčin 
vzniku závislostí. Mnozí odborníci, kteří se věnují problematice závislosti, uvádí různé 
souvislosti mezi osobnostní složkou člověka a mezi vznikem závislosti nebo mezi procesem 
nadužívání návykových látek. Pochopení osobnostních příčin, které mohou sehrát významnou 
roli při vzniku bludného kruhu závislosti, znamená potom soustředit se v programech, blocích 
či seminářích primární prevence mimo jiné také na osobnostní složku každého jedince. 
V kapitole níže dokládám tvrzení a názory odborníků k tomuto vztahu: osobnost – nadužívání 
a závislost.  
Vrátím-li se k psychologickým předpokladům, které se váží k bio-psycho-socio-
spirituálnímu modelu, S. Kudrle in K. Kalina (2003, s. 146) uvádí, že „nejčastějšími faktory 
stojící u počátku abusu návykových látek jsou prožitky nudy, zvědavost na mimořádné 
prožitky, absence vlastního programu, narušené hranice, nízké sebehodnocení. Uživatelům 
drog často chybí zaujetí pro pěstování diferencovaných potřeb a zájmů. Jedinec není veden 
k samostatnosti, a tak si samostatnost prosazuje v oblastech, kam za ním rodiče nemohou – ve 
změněných stavech vědomí.“ K tomuto předpokladu připojuje pak témata primární prevence, 
které se obsahově zaměřují na „učení se intimitě ve vztazích, otevřenou komunikaci, sdílení 
hodnot s druhými, dále učení se asertivitě, hranicím, tvorbě vlastních programových struktur 
a zvládání volného času.“ Některá z těchto témat se tedy úzce dotýkají témat osobnostních, 
která jsou koncipována v RVP jako témata OSV.  
K. Nešpor, L. Csémy (1994, s. 11) a dále tito autoři s H. Pernicovou (1996, s. 17) 
v rámci kapitol o vzniku závislostí pojmenovávají jednotlivé rizikové a ochranné činitele, 
kteří zvyšují nebo snižují rizika zneužívání alkoholu a drog u dětí a mládeže.  
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Část z pojmenovaných faktorů vychází právě z osobnostního nastavení člověka, ze 
složky sebepojetí, seberegulace nebo psychohygiena. V rámci okolností, které se týkají přímo 
dítěte jako jednotlivce, uvádí autoři jako rizikové činitele: nízké sebevědomí a špatné 
sebeovládání. 
Naopak na straně ochranných faktorů, které snižují rizika zneužívání alkoholu a drog, 
stojí aspekty jako: 
• dobré sebevědomí 
• schopnost plánovat a řešit problémy 
 
účinné způsoby, jak mírnit nepříjemné duševní stavy (úzkost, smutek) jako jsou 
relaxace, jóga, tělesné cvičení 
Janík, Dušek (1990)  in S. Sawicki, I. Wedlichová, O. Fleischmann (2008, s. 81) 
uvádí, že vznik závislostí je ovlivněn 4 faktory: 
• existence drogy 
• osobnostní 
• sociálním prostředím 
• provokujícími a vyvolávajícími činiteli 
 
V rovině tzv. „normální osobnosti“ mezi extrémně ohroženou část populace patří 
dospívající jedinci.“ Je to kvůli „zvýšenému prožívání strachu až úzkosti pramenící z nejistoty 
pojetí vlastní osoby, z nejistoty o své role v životě apod.“ V rovině provokujících 
a vyvolávajících činitelů je podle autorů in S. Sawicki, I. Wedlichová, O. Fleischmann (2008, 
s. 81) „motivem k užití velmi často touha po dobrodružství, po neobvyklém a intenzivním 
prožitku, snaha nebýt izolován v rámci sociální skupiny, vyjádřit nesouhlas, protest, posílit 
své sebevědomí, uniknout apod.“  
M. Frouzová in K. Kalina (2003, s. 124-129) se zabývá psychologickými 
a psychosociálními faktory vzniku a rozvoje závislosti. Dokládá, že lidé užívají návykové 
látky pro jejich účinky, aby došlo k saturování potřeb nebo nějakým jiným způsobem došlo 
k řešení nedostatků v osobnostním nastavení člověka (např. pocity odcizení, pocity 
méněcennosti, nízká sebedůvěra a sebeúcta, malé sebevědomí, vyšší náchylnost k tenzi, 
k frustraci, emocionálním bolestem). Drogy mohou ale člověku nabízet také něco, co člověk 
nemá a touží po tom (např. odvaha, vzdor, uvolnění, sex, legrace, moc).  
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Souhrnem existuje asi šest základních nabídek, kterými různé druhy drog disponují 
(M. Frouzová in K. Kalina, 2003, s. 124): 
 
1. „Umožňují dosažení větší kontroly, moci nad sebou či nad druhými. 
2. Urychlují a zkvalitňují vlastní vývoj, umožňují zažít zvláštní poznání a tím si 
uvědomit více sám sebe či smysl svého života. 
3. Zbavují nepříjemného stavu, akutního či permanentního, např. pocitů neschopnosti, 
méněcennosti nebo stavů, které doprovázejí fyzické nemoci či jiné duševní poruchy. 
4. Vyvolávají slast, příjemný stav, zintenzivňují smyslové zážitky. 
5. Umožňují lépe se cítit uprostřed těch, kteří drogy běžně používají, usnadňují 
přizpůsobení. 
6. Pomáhají při asociálním životním stylu, kdy droga posiluje agresivitu a drogou 
posílená sebestřednou potírá empatii a potlačuje sebezpytování s případnými 
nepříjemnými výčitkami svědomí.“ 
 
K. Kalina (2008, s. 50) se zabývá ve své publikaci psychologickými mechanismy 
a moderními pohledy na specifický vliv vývoje osobnosti v souvislosti se vznikem závislosti.  
Zde se také objevují známky toho, že sebepojetí jedince zasahuj do příčin vzniku závislosti. 
K. Kalina poukazuje na to, že pokud vznikají v raném dětství obtíže, může se vyvinout tzv. 
„křehké já“, nazývané někdy též „slabé já“. Toto křehké já obtížně zvládá emoce, nedokáže 
držet hranice. Člověk s křehkým já může zažívat pocity slabosti, nejistoty a tendence ke 
zhroucení. Člověk ztrácí dále kontrolu nad svými impulzy, vytváří se v něm pocity prázdnoty 
a chaosu. Dítě, které je součástí rodinného systému, je zatím chráněno. Negativní pocity, které 
souvisí s „křehkým já“ jsou sice v člověku zakořeněny, ale dočasně bezpečný a pevnější 
systém rodiny tyto negativní emoce a prožívání udržuje v pozadí. Až ve chvíli, kdy se 
adolescent odpoutává od rodiny a ochranné zázemí rodiny se zeslabuje, naráží křehké já na 
první formy zátěže. Mladý člověk se vymezuje vůči rodině, hledá své místo ve světě, snaží se 
sebekontrolovat, osamostatňovat, hledá svou identitu. Pokud v člověku hnízdí „křehké já“, 
adolescent není schopen dát dohromady to, co si odnáší z rodiny a to, co nabyl při hledání 
sebe samého.  
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Křehké já není schopné bojovat s obtížnými situacemi, které se mu objeví při 
odpoutávání se z rodiny. Adolescent nemůže prožívat pocit kontinuity (self – constancy) 
a prohrává boj s různými pochybnostmi o sobě.  Křehké já se pak může stát jednou z příčin, 
proč mladý člověk hledá pomoc nikoli v pevném „vnitřním já“, ale v možnosti užívat nějakou 
drogu.  
Odborníci, kteří hledali motivaci k závislosti, se zabývali také teorií, že droga působí 
jako náhradní prostředek při zvládání psychických stavů. Lze tedy obecně navrhnout, že 
příčinné faktory k tomu být závislý na návykové látce směřují do oblasti lidské seberegulace. 
Pro některé uživatele je významný samotný účinek drogy proto, že mění prožívání - regulují 
emoce. „Hlavní autoři těchto myšlenkových proudů – E. J. Khantzian a D. W. Winnicott 
vycházejí z toho, že se jedná o následek toho, že vlastní schopnost těchto lidí ovládat své 
citové stavy a nálady byla narušena v době, kdy se měla přirozeně utvářet“ 
(K. Kalina, 2008, s. 47). 
K. Kalina pro potřeby adiktologické praxe předkládá také v rámci psychopatologie 
závislosti komplexnější fenomenologický a psychodynamický model adiktivně disponované 
osobnosti. Pomocí psychodiagnostického rozboru v souboru 30 ústavně léčených závislých na 
alkoholu vyhodnotil sedm dimenzí, které se vážou k primární osobnostní patologii. 
Psychopatologicky se dimenze týkají identity ega, internalizace objektových vztahů, 
charakteru defenzivní organizace, integrace superega, integrace emocí, schopnosti percepčně 
kognitivního zpracování reality a motivační distorze. Pro prostudování tohoto sdělení 
můžeme opět vidět, že i zde sebepojetí člověka hraje významnou roli. V diagnostickém 
rozboru se totiž objevuje „chabá integrace identity ega“. K. Kalina (2008, s. 62) tvrdí, že 
„platí pravidlo: čím problematičtější identita, tím je méně zvědoměná. Čím je nižší integrace 
sebepojetí a sebeúčinnosti (extrémem je chaos), tím méně jedinec ví, co vlastně činí.“ 
Zjednodušeně to znamená, že pokud si člověk není jist sám sebou, neví kde má své místo ve 
světě a cítí pocit nebezpečí, vzniká v osobnosti jedince dispozice k závislosti na 
psychoaktivních látkách.  
K. Kalina (2008, s. 57) uvádí k osobnostním dispozicím další pohled na vznik 
závislostí, o které se zasloužili M. Svoboda a Z. Habánová. „Našli u toxikomanů diference 
v hodnotovém systému, zvláštní typy interpersonálního chování, problémy se 
sebehodnocením, sebedůvěrou a v rovině „ideálního já“, sníženou odolnost vůči stresu 
a menší stupeň zodpovědnosti.“ 
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Při zkoumání vzniku závislostí se objevují také teorie vycházející z psychoanalytické 
a ego-psychologické koncepce. Právě v psychoanalytických teoriích se motivace k závislosti 
úzce propojuje s lidským self. Jeden ze psychoanalytiků zabývající se motivací k braní drog 
E. Khantzian je původcem teorie, která říká, že lidé berou drogy z důvodu přítomného self – 
deficitu. Jedinec má tedy slabé stránky a nedostatky ve svém egu. F. Rotgers (1999, s. 62) 
k této teorii dodává: „Podle Khantziana jde o slabá místa ve struktuře self – o to, jak se osoba 
chrání, usměrňuje se, pečuje o sebe a přemýšlí o sobě. Ta vedou k tomu, že vyhledává určitý 
účinek drogy, který kompenzuje daný deficit.“ Drogy tedy pomáhají uživateli nedostatky ega 
opravovat nebo na ně dotyčný pro určitou dobu zapomene. Z teorie self - deficitu vychází také 
později tzv. modifikovaná dynamická skupinová terapie (MDST), která se zaměřuje na určité 
nedostatky ega – afekt, nedostatečná sebeúcta, špatné interpersonální vztahy atd.  
Autoři jako J. Presl, E. Urban a jiní hledají společné osobnostní rysy, které by mohly 
poukazovat na to, zda se vyvine závislost či nikoliv. Podle E. Urbana (1973) in I. Slaměník 
(2001, s. 155) „mezi rizikové typy osobnosti patří především jedinci s rysy nezdrženlivosti, 
extrémně snadno podléhajícím podnětům, nesebejisté osobnosti mající v droze „berličku“ pro 
zvýšení sebedůvěry.“ R. Kohoutek (2005, s. 52) je názoru, že podstatnou roli při vzniku 
drogové závislosti hraje osobnost člověka. „Pokud jde o osobní příčiny v nikotinismu, 
začínají častěji kouřit děti extravertované, se zvýšeným neuroticismem a zakomplexované, 
které si potřebují zvýšit sebedůvěru a sebevědomí a relaxovat se.“  
R. Jedlička, J. Koťa (1998, s. 131) se zamýšlí nad tím, proč se mládež vydává na cestu 
k drogové závislosti a uvádí, že „výzkumy v západních státech uvádějí několik důvodů, mimo 
jiné také např. nedostatečnou sebeidentitu.“ Dále se autoři R. Jedlička, J. Koťa (1998, s. 125) 
zabývají prostředky, jak bojovat proti drogové závislosti.  
Nabízí variantu, kdy lze bojovat proti závislosti „prostředky psycho-sociálními, 
usilující o změnu sebepojetí přijetím dospělé zodpovědné role a restrukturací sociálních 
vztahů jedince.“  
R. Jedlička in A. Vališová, H. Kasíková (2003, s. 355) při stručné analýze toho, co 
působí na rozvoj závislosti u jedince, jako důležitý faktor zmiňuje osobnost jedince. Uvádí, že 
negativní roli v rozvoji závislosti hraje např. celková nezralost, nevyváženost ve struktuře 
osobnosti, nezdrženlivost, úzkostnost, sklon k depresím, neochota snášet po nějaký čas 
neuspokojení potřeb a napětí, časté pochybování o sobě samém.  
83 
Další důkazy, že závislost je částečně ovlivňována osobnostními aspekty jedince, 
podávají také postupy, které se zaměřují už na změnu a léčbu návykových problémů. 
V současné době jsou nabízeny pacientům terapeutické přístupy a komplexní programy, které 
se zaměřují na posilování a trénink dovedností důležitých při léčbě závislostí. Tyto 
dovednosti se týkají právě např. sebevědomí a sebeúcty, sebeuvědomění pacientů, jedinci 
mohou trénovat dovednosti sebeovlivnění, relaxační techniky, zdravé sebeprosazení atd.  
Příčiny vzniku a rozvoje závislosti neleží jen v systému Já, ale dotýkají se také 
odolnosti osobnosti vůči zátěži, překonávání překážek nebo vlastního zvládání neúspěchů. 
Tyto aspekty teoreticky spadají v rámci osobnostních témat OSV do tématu Psychohygiena. 
Budu se proto krátce zabývat i tím, jak odborníci nahlížejí na zvládání obtížných situací, 
neúspěchů, zvládání stresu v souvislosti se vznikem závislosti.  
R. Jedlička, J. Koťa (1998, s. 127) nahlíží na fenomén závislosti také pod zorným 
úhlem hlubinné psychologie. V rámci tohoto směru vyjadřují názor E. Eriksona (1966), že 
„neschopnost žít nezávisle, neochota a strach při rozhodování, úzkost a hněvivá podrážděnost 
v okamžicích volních rozhodnutí jsou příznaky distorze v psychosociálním vývoji individua. 
Nejde jen o nezralost projevující se v procesu rozhodování, ale o nezpůsobilost vnitřně se 
vyrovnat s případným neúspěchem či společenským odmítnutím. Tam, kde takováto 
způsobilost chybí, kde jí nebylo dosaženo, jsou předpoklady pro vznik jakékoliv chorobné 
závislosti.“  
J. Heller, O. Pecinovská (1996), B. Kraus, H. Hroncová (2007), ale i autoři Z. Mlčák, 
K. Pavlík, H. Záškodná (2008) se také vyjadřují, že braní drog může být podmíněno snahou 
uniknout z obtížné životní situace. Může se totiž stát, že vyhýbání se nutnosti řešit určitý 
problém vede k dysfunkčním strategiím zvládání stresu pomocí drog. „Uvedené touze jsou 
podřízeny rozum i emoce, chování se postupně stále více vymyká volní regulaci, člověk ztrácí 
sebekontrolu“ (Z. Mlčák, K. Pavlík, H. Záškodná, 2008, s. 157). 
Snížená sebekontrola i sebeovládání jsou jak výsledkem vzniku závislosti, tak i 
příčinou, která rozběhne bludný kruh závislostního chování. A. Vališová in M. Brichcín 
(1997, s. 73) uvádí, že „nedostatek sebeovládání a sebekázně vede k nepředloženým projevům 
a výrokům, lenosti, pohodlí, závislostem na alkoholu, drogách, náboženských sektách apod.“ 
H. Záškodná (1997, s. 18-19) vysvětluje vznik a vývoj závislosti prostřednictvím 
různých teorií a tvrdí, že „první pokusy vysvětlit patogenezi zneužívání návykových látek 
obsahovaly předpoklady specifické osobnostní struktury závislých, se silnou potřebou péče, 
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podpory, nízkou tolerancí vůči frustraci a bolesti.“ Autorka se také vyjadřuje 
k neopsychoanalytickým koncepcím. Z těch vyplývá, že důležitou funkcí drog, která 
ovlivňuje vznik závislosti, je také snižování emočního napětí, zmírnění strachu a pocitů viny.  
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8 Význam osobnostně orientovaných témat v primární prevenci 
závislostí 
 
Význam a důležitost osobnostních témat v primární prevenci závislostí chci potvrdit 
představením názorů a myšlenek, které se zabývají tím, jak lze účinně a efektivně předcházet 
problémům s návykovými látkami prostřednictvím podpory osobnostních složek v systému 
osobnosti. Jedná se tedy o podporu vlastního Já, o podporu složek sebepojetí, podporu 
a pomoc při organizaci života, životních cílů, podporu hodnot atd. Obsahová náplň 
zmíněných složek nás opět přivádí k tomu, že chceme-li se v programech primární prevence 
soustředit na osobnostní subsystémy člověka, můžeme využívat při primární prevenci právě 
osobnostní témata OSV. 
Hlavními představiteli, kteří se velmi zasluhují o preventivní působení prostřednictvím 
soustředění se na osobnostní stránky dětí a mládeže, jsou např. K. Nešpor a L. Csémy. Tito 
autoři nabízí v mnoha publikacích pro rodiče, pedagogy a další pracovníky v oblasti primární 
prevence konkrétní postupy, jak předcházet problémům, které by mohly později vést ke 
zneužívání návykových látek. Vyzývají všechny zúčastněné v primární prevenci, aby učili 
děti vážit si sebe samých, vlastní osobnosti. K. Nešpor, L. Csémy (1994, s. 35) tvrdí, že „dítě 
se nemusí vrstevníkům přizpůsobovat za každou cenu, pokud bude mít dost sebedůvěry. 
Dospělí se mají ptát dítěte, v čem se cítí jedinečné a sami mají dítěti ukazovat jeho přednosti, 
o nichž možná dítě neví.“ Autoři K. Nešpor, L. Csémy (1994, s. 39) potvrzují, „že zdravé 
sebevědomí pomůže dítěti odmítat alkohol a drogy a bude mu v životě užitečné i jinak. Lidé, 
kteří mají s alkoholem a drogami problémy, mívají často problémy se svým sebevědomím.“ 
Dále doporučují (1994, s. 73), aby dospělí „nacházeli a udržovali křehkou rovnováhu mezi 
kritickým postojem vůči chování dítěte („nelíbí se nám, že bereš drogy“) a respektem vůči 
jeho osobnosti a lásce k němu („vážím si tě jako člověka a záleží nám na tobě“). Nutné je i 
oceňovat třebas drobné pokroky a změny k lepšímu. Je také třeba vidět silné stránky dítěte, 
jeho možnosti a dobré záliby, které má možná z předchozí doby a na které se dá navázat.“ 
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Autoři v neposlední řadě také zdůrazňují samotným dětem uvědomovat si své silné stránky 
osobnosti, pomáhat ostatním, pečovat o zevnějšek, rozvíjet sociální dovednosti, dávat si 
dosažitelné cíle, učit se zdravému sebeprosazení a celkově podporovat zdravý styl života.  
R. Šikulová (2004, s. 45) vyjadřuje, že „posilování žákova vědomí vlastní 
kompetentnosti, uvědomění si svých silných stránek, se může stát významným prostředkem 
v prevenci rizikového chování.“  
R. Jedlička a J. Koťa (1998, s. 130) vybízejí k tomu, že je potřeba vytvářet programy 
pro školy, kde kromě osvojení si intelektuálních dovedností, budou žáci rozvíjet také 
dovednost citové sebereflexe nebo se budou soustředit na rozvoj volních vlastností. V rámci 
problematiky drogové závislosti se zamýšlí autoři R. Jedlička a J. Koťa (1998) nad několika 
novými kompetencemi, které by měl ovládat sám pedagog (diagnostikovat a být citliví ke 
změnám chování žáků, předávat objektivní informace o rizicích drog, spolupráce s kolegy 
v rámci preventivního působení).  
Význam osobnostních témat v primární prevenci dokládá také J. Valenta (2006, s. 17-
27) ve své publikaci při vymezování samotných témat OSV. U sebepoznání a sebepojetí 
zdůrazňuje, že tyto složky osobnosti mají vliv i na mezilidské vztahy každého žáka 
a umožňují žákovi stát se odolným vůči tomu, aby se dostal do bludného kruhu nějakého typu 
závislosti nebo směřoval k uznávání nějakých sekt. U seberegulace opět upozorňuje, že práce 
s tímto tématem nabízí možnosti primární prevence a v rámci psychohygieny se lze soustředit 
na prevenci zátěží a důsledků těchto zátěží, kterými mohou být právě závislosti.   
I. Skalík in K. Kalina (2003, s. 287-288) vymezuje v textu důležité faktory, které hrají 
roli v úspěšnosti preventivních programů. V rámci těchto faktorů uvádí, že pokud má vznik 
závislosti vícedimenzionální charakter je potřeba, aby se také faktory prevence dotýkaly více 
oblastí. Jmenuje tedy programy, které se zaměřují jak na minimalizování užívání drog, tak na 
problémy v chování nebo rozvoj psychické zdatnosti mládeže. Autor uvádí, že „psychicky 
a sociálně zralí jedinci si nemusí na cestě hledání vlastní identity pomáhat drogami“ (K. 
Kalina, 2003, s. 288).  
Význam upevňování osobnostních stránek člověka, konkrétně zvyšování zdravého 
sebevědomí a zvládání úzkosti a stresu zmiňuje také v rámci bodů efektivní primární 
prevence Metodický pokyn k primární prevenci sociálně patologických jevů u dětí, žáků 
a studentů ve školách a školských zařízeních, č. j.: 20 006/2007-51 (Hlava 1, článek 2). 
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Další ukázkou toho, že k efektivní primární prevenci patří také programy zaměřené na 
osobnostní složku člověka, je tabulka s výčtem programů, které uvádí M. Gallá a kol. 
(2002, s. 23-24). Autoři představují 12 typů preventivních programů podle obsahu programu, 
použitých aktivit a podle toho, kdo prevence realizuje a jaký je jeho úkol. Z této tabulky 
vybírám 3 programy (tab. 3), které úzce souvisí s osobnostním rozvojem člověka a v obsahu 
těchto programů bychom mohli najít úzkou spojitost s osobnostními tématy OSV.  
 M. Gallá a kol. (2002, s. 22) dále uvádí: „Odborné výzkumy prokázaly, že 
nejefektivnější jsou intenzivní dlouhodobější programy zaměřené na rozvoj sociálních 
dovedností, osobní rozvoj a objektivní informace o drogách.“  
Tab. 3. Přehled 3 typů programů s osobnostními tématy 
 
 
 
 
Zdroj: GALLÁ, M. a kol. Jak ve škole vytvořit zdravější prostředí: příručka o efektivní školní drogové prevenci. 
Praha: Úřad vlády České republiky, 2005. 1. Vydání, 156 s. ISBN 80-86734-38-2 (brož.) 
 
 
 
Typ programu Obsah 
programu 
Aktivity Mediátoři 
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K efektivnosti programů primární prevence podávají zajímavé sdělení také M. Bellis 
a kol. (2006, s. 7). Autoři se v přehledu nových výzkumných poznatků zmiňují o jednotlivých 
přístupech, které jsou využívány ve školní protidrogové prevenci. K efektivním 
protidrogovým programům se přitom řadí také typ programu, který je konán na základě 
přístupu zvaného „affective education“, dle mého překladu tedy emocionální nebo citová 
výchova. Takový přístup zahrnuje jak emocionální rozvoj, tak rozvoj a zvýšení 
sebeporozumění a sebepřijetí, dále také podporu vlastních hodnot a schopnost dělat 
rozhodnutí. Jak autoři uvádí, rozšiřování kompetencí v efektivních programech je založeno na 
učení osobnostních a sociálních dovedností. Tento způsob protidrogové prevence nabízí 
konkrétně speciální program „LifeSkills Training Programme“ (program učení životních 
dovedností). V tomto programu se hojně používá kognitivně-behaviorálních metod a také 
např. nácviku chování. Opět tedy poukazuji na to, že propojení OSV s preventivními 
programy na školách může mít význam a efektivní odezvu.  
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9 Metody v primární prevenci závislostí v rámci osobnostních 
témat 
 
Budu-li se zabývat metodami v programech primární prevence, znamená to, že se 
zaměřím na jednu z podstatných kategorií didaktiky. Pojem didaktika významně souvisí s 
klasickým školním vyučováním, ale domnívám se, že i v programech primární prevence má 
tato disciplína své opodstatněné místo. V primární prevenci s uplatněním osobnostních témat 
OSV, která je součástí výchovně vzdělávacího procesu ve škole, se nutně musí také dbát na 
didaktické propracování každého bloku, programu nebo semináře. Pozornost v dalším textu 
zaměřím na využití adekvátních a efektivních metod v programech primární prevence, kdy 
lektoři a učitelé pracují s osobnostními tématy.  
Metodami v primárních prevencích chápu systém činností lektora nebo učitele 
a soubor činností žáků, které vedou k naplnění jak cílů prevence, tak k naplnění cílů 
konkrétního osobnostního tématu. Na metody lze nahlížet dvojím způsobem. V prvním 
případě mohou být metody v primární prevenci popsány jako způsoby práce, které učitel 
a lektor volí na základě určitého kritéria. Lektor tedy může pracovat s metodami, které splňují 
např. kritérium „samostatná aktivita žáků v činnostech“, ale pokaždé mohou metody 
naplňovat jiné cíle a obsahy programu. Ve druhém případě fungují metody jako konkrétní 
aktivity nebo techniky, které splňují určité kritérium a zároveň se jedná o sled neměnných 
a předem instruovaných činností, které vedou k jednomu konkrétnímu cíli. Ve chvíli, kdy se 
změní instrukce, žáci mají konat jiné činnosti, změní se i cíl a jedná se už o jinou aktivitu.   
Mají-li metody vést k plnění cílů osobnostních témat (a tím také vést k naplnění cílů 
preventivních) měly by podle J. Valenty (2006, s. 54) „podněcovat žákovu činnost, měly by 
být praktické, aktivizující a pestré“. L. Skácelová in Kalina (2003, s. 292) se vyjadřuje 
k jednotlivým pedagogickým principům, které je potřeba zajistit v preventivních programech 
v rámci školní výuky. Jeden z principů se váže k tomu, aby byl program aktivní a celkově 
malý a interaktivní. „Výzkumy prokázaly, že interaktivní programy jsou účinnější než 
programy zaměřené jen na předávání informací o drogách.“  
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Pro zajištění takového programu a splnění principu aktivnosti to znamená také volit 
metody práce, které splňují určité požadavky. Skácelová tyto požadavky dále zmiňuje: 
• Opřít se v preventivních programech o samostatnou činnost jedince (práce v malých 
skupinách, uspořádat prostředí jinak, než tradičně frontálně, problémové učení atd.) 
• Aktivizovat poznávací, citové a volní procesy 
• Stavět na zájmu a očekávání žáků a stimulovat je vhodnou motivací 
• Pomocí získaných vědomostí a dovedností vytvářet kvalitní postoje a projevy chování 
 
L. Mojžíšek (1975) in Z. Kalhous, O. Obst (2002, s. 308) formuluje kritéria 
výukových metod, které vedou k tomu, aby byla metoda didakticky efektivní. Uvádím zde 
některé z těchto kritérií z důvodu, že je lze použít při hodnocení kvality metod objevujících se 
v programech primární prevence. K některým kritériím dodávám také hledisko, které se blíží 
více konkrétně k programům primární prevence. 
• Metoda je informativně nosná, tj. předává plnohodnotné informace a dovednosti 
obsahově nezkreslené.  
V případě prevencí jde např. o předávání informací z oblasti zneužívání návykových 
látek, informace o možnostech sociální pomoci závislým, o získávání informací v oblasti 
psychohygieny atd.  
• Metoda je formativně účinná, tj. rozvíjí poznávací procesy.  
V primární prevenci hraje roli rozvoj vnímání, rozvoj představivosti, fantazie, rozvoj 
myšlení – myšlenkové procesy řešení problémů. 
• Metoda je racionálně a emotivně působivá, tj. strhne, aktivuje žáka k prožitku učení 
a poznávání.  
 
V primární prevenci se jedná o velmi významný aspekt. Aktivita by měla žáka 
strhnout prostřednictvím prožitku, obecně techniky využívané v prevencích čerpají ze 
zkušenostního učení. Znamená to, že prožitek se jako zkušenost z konkrétní aktivity 
prostřednictvím reflexe zarámuje do původního konceptu myšlení osobnosti a později se nové 
přerámování konceptu zúročí v použití např. nějaké dovednosti nebo znalosti. 
• Je výchovná, tj. rozvíjí morální, sociální, pracovní a estetický profil žáka.  
Metody využívané v primární prevenci by měly nabývat také principu, kdy komplexně 
rozvíjí různé oblasti osobnosti žáka. 
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• Je přirozená ve svém průběhu i důsledcích. 
• Je použitelná v praxi, ve skutečném životě, přibližuje školu životu. 
• Je adekvátní žákům. 
• Je adekvátní učitelům (v případě primárních prevencí také adekvátní externím 
lektorům). 
• Je didakticky ekonomická. 
 
Tato další kritéria metod není třeba více vymezovat pro fungování v programech 
primární prevence, zcela se slučují s tím, co by metody využívané při primárních prevencích 
měly splňovat. 
A s jakými konkrétními metodami mohou učitelé i lektoři při primárních prevencích 
pracovat, pokud chtějí program obsahově vyplnit osobnostními tématy OSV? V současné 
době existuji již mnoho publikací, které uvádí přehledy konkrétních metod a technik. 
Techniky neboli aktivity vychází z různých systémů, které se zabývají rozvojem člověka. 
Zdrojem je tedy např. sociálně psychologický výcvik, dramatická výchova, globální výchova, 
zážitková pedagogika, arteterapie aj.  
L. Skácelová in Kalina (2003, s. 331) podává přehled základních technik práce. Tento 
přehled neobsahuje avšak všechny konkrétní techniky, které mohou být při prevencích užity, 
proto níže uvádím další soubor technik, se kterými může lektor nebo učitel také pracovat. 
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• Lekce a vyučovací hodiny, diskusní 
programy 
• Kresby, koláže (výtvarné techniky) 
• Výroba plakátů a letáků 
• Rozbor materiálů 
• Experimenty 
• Pilotní průzkumy 
• Práce v terénu 
• Diskuse o případech uvedených 
v médiích nebo o audiovizuálních 
programech; i konkrétní případy 
z blízkého okolí 
• Pozorování, sledování 
• Peer programy 
• Aktivní sociální učení 
• Dramatická výchova 
• Psychodramata 
• Autoregulační techniky 
• Poradenská schémata 
• Herecké, ztvárnění a 
psychogymnastika 
• Relaxační techniky 
• Skupinová dynamika 
• Ozdravné pobyty, smysluplné 
volnočasové aktivity 
 
J. Valenta in H. Kasíková, A. Vališová (2007, s. 278) podává také přehled metod, 
které lze využít při práci v samostatných předmětech, které se orientují na osobnostně sociální 
rozvoj. Chce-li se učitel nebo lektor zabývat v rámci primární prevence právě tématy 
osobnostního rozvoje, může mu tento přehled metod být jasným vodítkem v další didaktické 
práci.  
1. „Metody optimalizující vnitřní podmínky učení i vnější podmínky učení. 
2. Specifická cvičení na rozvoj jednotlivých psychických funkcí a schopností (smyslové 
vnímání, dýchání, nácvik vizualizace – práce s představou, koncentrace, artikulace). 
3. Techniky typu „tužka (pastelka) – papír“ (kresby, eseje, myšlenkové mapy, deníky, 
dotazníky, pracovní listy, psaní příběhů, psaní sebereflexe, tvorba schémat). 
4. Metody založené na reálné komunikaci mezi žáky a mezi žáky a jinými osobami 
(interakční techniky sociálního výcviku, interview, sociální experimentování, 
pozorování osob, reálná komunikace např. v rodině podnícená vyučováním, částečně 
happeningy atd.). 
5. Hraní rolí/metody dramatické /divadelní výchovy – ve smyslu modelování 
někoho/něčeho vlastním tělem (stupňované od modelování sebe samého přes různé 
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mezistupně až po propracovanou tvorbu jiné postavy, modelování různých typů 
sociálních a komunikačních situací). 
6. Úkolově-kooperativní (resp. kompetitivní) situace nejrůznějšího typu (fyzická 
koordinace, společné činnosti s výsledným vyřešením problému, výrobou artefaktu, 
seberegulativní cvičení, techniky pro vyjednávání atd.). 
7. Diskusní metody – zde je zčásti vyčleňujeme, protože všechny předchozí postupy 
mohou provázet již zmiňované tzv. reflexe, review, rozbory, hodnocení atd., které 
mají samozřejmě jak formu „tichého zahloubání“, tak především formu diskusí.“ 
 
Z předchozích přehledů konkrétních metod a technik jsem vyvodila krátké shrnutí 
aspektů, které vnímám jako stěžejní pro efektivní práci s metodami v preventivních 
programech, kdy se žáci společně s učitelem nebo lektorem věnují určitému tématu 
osobnostní výchovy.  
1. Při technice se klade důraz na přímou činnost žáků, intenzivní práci, aby bylo 
dosaženo konkrétních cílů nebo aby byl úkol zvládnutý.  
2. Žáci mohou uplatňovat svou tvořivost, tvořivé myšlení, mají kontrolu a řídí vlastní 
činnost, také se učí pracovat s autoregulačními schopnostmi.   
3. Při programech každý žák komunikuje se sebou samým i s ostatními, prostřednictvím 
činností i komunikačních verbální a neverbálních prostředků se stává součástí celku, 
který žije svou vlastní dynamikou. 
4. Program je stavěn na aspektu, že žáci se ovlivňují navzájem, musí reagovat, 
přizpůsobovat se, účastnit se. 
5. V programech se střídá individuální i skupinová práce, žáci přijímají a učí se přijímat 
svůj díl na zvládnutí úkolu, žáci pracují na přijímání zodpovědnosti nejen za splnění 
nějakého úkolu, ale také za realizaci celého programu.  
6. Programy prevence s uplatněním osobnostních témata jsou založeny na vnímání svých 
potřeb, zároveň je snahou lektorů i učitelů usilovat se žáky o porozumění ostatním 
a jejich potřebám. 
7. Programy jsou založeny na prožitku z technik, na uvědomování si pocitů, žáci vnímají 
své tělo, pocity. Prostřednictvím verbalizovaného zážitku, prožité zkušenosti se děje 
proces učení. 
8. Učitel a lektor nejsou garanty pravdy a správného řešení, lektor a učitel jsou průvodci 
na cestě za hledáním toho, co potřebuje každý žák ke spokojenému životu se sebou i 
s ostatními. 
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V další části této kapitoly se chci zaměřit blíže na tři typy metod využívaných 
v preventivních programech, a to z toho důvodu, že v empirické části své diplomové práce 
chci zjistit, zda tyto metody využívají školní metodici prevence a lektoři primární prevence 
při své práci.  
 
9.1 Sebereflexe 
 
V první řadě chci vymezit metody, které svými danými a konkrétně strukturovanými 
činnostmi vedou u žáků k sebereflexi. Pro pochopení těchto metod je nutné si vymezit 
nejdříve pojem sebereflexe.  
Pedagogický slovník (J. Průcha, E. Walterová, J. Mareš, 2000) vymezuje sebereflexi 
takto: „Obecně zamýšlení se jedince nad sebou samým, nad svou osobností, ohlédnutí se zpět 
za svými činy, myšlenkami, postoji, city, rekapitulování určitého úseku vlastního života či 
vlastního chování a rozhodování v situacích, které jsou pro daného člověka významné. Cílem 
je zhodnotit sebe sama, rozhodnout, co a jak změnit, zvolit strategii pro budoucnost.“ 
J. Pelikán (1995, s. 69) vidí sebereflexi jako výsledek toho, jak člověk vnímá zpětnou 
vazbu o sobě z okolí. „Sebereflexe člověka, z níž vyplývá sebepojetí, jako obraz sebe sama, 
vzniká jako zobecnění poznatků o sobě, které každý člověk získává především v interakci 
s okolním světem. Nejde ovšem o jednoduchý odraz toho, jak je jedinec vnímán druhými, 
v jeho vlastním vědomí, ale i podvědomí, ale spíše o subjektivní zpracování signálů, které 
přijímá z vnějšího prostředí.“ Toto subjektivní zpracování je přitom ovlivněno jak 
osobnostními, tak situačními faktory.  
Z hlediska situačních faktorů je sebereflexe ovlivněna např. aktuálním očekáváním 
nebo psychickým stavem. Z osobnostních faktorů hrají roli např. aktuální sebehodnocení 
a obraz sebe samého, to čím člověk žije, jak má postavený hodnotový systém aj. 
 
J. Čáp (2001, s. 509) pojímá sebereflexi jako součást autoregulace. „Sebereflexe 
v rámci autoregulace školního učení bilancuje žákovo předchozí úsilí a výsledky, které se 
nakonec dostavily.“ V. Smékal (2002, s. 271) pojem sebereflexe chápe jako dovednost 
osobnosti, která je plně rozvinuta. Taková osobnost je „si vědoma toho, co přijímá, co 
transformuje a co zapojuje do své zkušenosti (proces asimilace, akomodace, zpracování). 
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Osvojované obsahy se stávají skutečným vlastnictvím osobnosti pouze tehdy, jsou-li 
reflektovány a mohou být zažity, prožity, stráveny, využity. Pouze tehdy můžeme s 
osvojenými obsahy zacházet podle jejich skutečného významu a smyslu, můžeme si je 
ponechat nebo ve zpracované formě vracet zpět do světa jako svůj vklad.“ 
Pro metody, které vedou u žáků k sebereflexi je tedy charakteristické, že jsou založeny 
na činnostech, kdy může žák při programu vnímat z interakcí s dalšími žáky, jak na něho 
druzí nahlížejí. Z toho, co o něm soudí ostatní, si pak vybírá takové informace, které jsou pro 
něho osobně významné. Záleží tedy také na tom, jaké informace o sobě žák akceptuje a jaké 
ne. 
Aktivity, techniky s potenciálem sebereflexe mají často podobu činností, kdy se žáci 
zamýšlí nad vlastními zdroji síly, nad hodnotami, nad svými zájmy, posuzují své možnosti 
a meze. Metody takového typu mohou mít charakter různých kresebných aktivit, mohou se 
zde uplatňovat také verbální i neverbální sebepozorovací aktivity nebo aktivity pracující 
s poskytováním zpětné vazby někomu dalšímu. Některé aktivity se zaměřují na pozitivní 
sebehodnocení, na sebeuvědomování, mohou se uplatňovat diskuze nebo různé prožitkové 
činnosti. Metody založené na získávání informací o sobě, uvědomění si vlastních přesvědčení, 
založené na realistickém hodnocení sebe sama a adaptování se na aktuální situaci souvisí také 
úzce s jedním z principů OSV. Tímto principem je zosobnění témat. V praxi to znamená, že 
témata jsou co nejvíce vztahována k životu žáků, k žákovi vůbec. Ačkoliv není princip 
zosobnění nijak teoreticky vymezen v odborných publikacích o primární prevenci závislostí, 
domnívám se, že by měl být také součástí principů dodržovaných při programech primární 
prevence.  
Primární prevence získává na efektivitě tehdy, pokud se obsah programu a jednotlivé 
metody dotýkají právě přímo každého žáka osobně, každý může prožívat danou zkušenost 
sám za sebe a tuto zkušenost pak přenášet do svého běžného života. 
9.2 Reflexe 
 
Další metodou, kterou se budu zabývat je reflexe, v teoretické i praktické oblasti se 
tento pojem vyjadřuje také synonymy zpětná vazba, cílená zpětná vazba, review, rozbor, 
v pomáhajících profesích můžeme tento pojem znát jako debriefing nebo sharing. Koná-li se 
reflexe v rámci programu primární prevence, jedná se o rozbor předchozích činností, metod, 
aktivit, situací, které se udály. Při rozboru dochází ke sdělování konkrétních zkušeností, které 
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mohou mít přesah do budoucna. Prostřednictvím těchto zkušeností může docházet k procesu 
učení, člověk může dále měnit své jednání, své postoje, hodnoty, názory v rámci svého života, 
své osobnosti. Reflexe si klade za úkol, aby si žáci uvědomovali své pocity, myšlenky i 
minulé zkušenosti, které mohli v podobné situaci zažít. Je velmi žádoucí, když má reflexe 
přesah do budoucna, často je ale reflexe procesem situačním. Děje se např. v rámci daného 
bloku primární prevence, žáci reflektují své počínání při aktivitách, reflektují své pocity, 
prožitky a jde spíše o uvolnění a vzájemné sdílení toho, co všichni zažívali při aktivitě.  
Proces reflexe neboli cílené zpětné vazby vychází z principů zkušenostního učení, 
které vymezil David Kolb. Ten také přímo vytvořil tzv. Kolbův cyklus učení, který má 4 
základní fáze (E. Reitmayerová, V. Broumová, 2007; G. Petty, 2008). 
1. První část cyklu je fáze, kdy se žák prožívá určitou situaci, akci – dochází ke 
konkrétní zkušenosti.  
2. Žák reflektuje svou zkušenost, jakoby odpovídal na otázku lektora nebo učitele 
„Co se stalo?“ – dochází k reflexi zkušenosti. 
3. Žák zobecňuje zkušenost, o zkušenosti přemýšlí na abstraktní úrovni, hledá 
souvislosti s budoucím uplatněním této zkušenosti. Může docházet k tomu, že 
odpovídá na otázku „Co z toho plyne?“ – dochází ke konceptualizaci problému 
v abstraktní úrovni.  
4. Žák na základě nové konceptualizace zkušenosti ověřuje tuto zobecněnou 
zkušenost dále, v nových aktivitách, situacích, jakoby odpovídá na otázku „Co 
dál?“ – dochází k plánu aktivního experimentování. 
 
Kolbův cyklus učení lze vztáhnout i k programům primární prevence. Právě 
zkušenosti získané v technikách primární prevence mohou být tím významným, co žáci pro 
běžný život mohou využít. Reflexe těchto zkušeností by se měla v programech primární 
prevence vyskytovat po každé nosné aktivitě (technice, metodě), která má své cíle a obecně 
tak aktivita směřuje k dílčím cílům preventivního charakteru: 
• změna nezdravých postojů vůči návykovým látkám;  
• posilování protektivních faktorů, které snižují riziko závislostního chování;  
• odstraňování nedostatků v psychické regulaci a kontrole vlastního jednání atd.  
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Výsledkem efektivní reflexe přesahující do běžného života žáka by mělo být 
posilování účinných složek primární prevence (obr. 2). Tento model účinných složek primární 
prevence představuje také L. Skácelová in K. Kalina (2003, s. 294) v rámci dodržování 
základních pedagogických principů v primárních prevencích. 
 
Obr. 2. Účinné složky primární prevence 
 
 
Zdroj: Analýza minimálních preventivních programů škol a školských zařízení. Výchovné poradenství. Praha:  
Institut pedagogicko-psychologického poradenství ČR, 2000. Č. 21; s. 5-47  
 
 
Uplatnění reflexe po aktivitách a její obecnou funkci dokládá E. Reitmayerová, V. 
Broumová (2007, s. 11) takto: „Cílená zpětná vazba se vyskytuje už jako nedílná součást 
uměle navozených situací – her, různých aktivit, pracovních procesů. Tyto situace jsou 
navozovány za účelem konkrétních prožitků.  
Lidé hovoří o svých prožitcích a o vnímání svých interakcí s okolím. Díky takto 
formulovaným zkušenostem si pak snáze uvědomí, co mohou udělat pro vylepšení 
vzájemných interakcí (zkvalitnit spolupráci, zvýšit empatii vůči kolegům, usnadnit 
navazování kontaktů).“ 
 
Smysl reflexe v programech primární prevence, kde se uplatňují osobnostní témata, 
podává také M. Dubec (2007, s. 9) „Díky reflexi si žáci z prožitých aktivit odnášejí 
obohacenou (vědomě zpracovanou) zkušenost uplatnitelnou v dalším učení a v životě. 
Reflexe urychluje a prohlubuje sociální učení, a proto je základní metodou osobnostní 
a sociální výchovy.“ 
Jakou formou dělat se žáky reflexi je na zvážení učitelů a lektorů. Co se týče časového 
rámce, je efektivní dělat reflexi po aktivitě ve chvíli, kdy jsou žáci otevřeni např. 
verbalizování svých prožitků, také si nejvíce pamatují. Z hlediska času je také dobré zabývat 
se reflexí do takové míry, aby žáci neztráceli koncentraci a neupadal tak smysl a cíl konkrétní 
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reflexe. Doporučuje se také dělat reflexi takovým způsobem, aby se zapojilo, co nejvíce žáků. 
Aktivizovat žáky při reflexi mohou lektoři i učitelé pomocí kombinace různých způsobů 
reflexe. Taková forma reflexe umožňuje každému jedinci najít svůj způsob, jak si zážitek 
z aktivity zpracovat, formulovat, příp. uvědomit si, jak můžu s nově získanou zkušeností dál 
pracovat. Někomu vyhovuje reflexe slovní. Jedná se o různé formy skupinových diskuzí: 
• strukturované povídání, kdy lektor nebo učitel vyzve žáky a ti mluví jeden po druhém 
o prožitku z aktivity, 
• práce v menších a větších skupinkách, formulování zásadních momentů při aktivitě, 
• rozbor aktivity ve dvojicích a poté celoskupinové povídání. 
 
Někdo ale raději volí reflexi psanou. Znamená to, že žáci formou volného psaní 
reflektují své prožitky, zkušenosti. Žáci mohou dokončovat věty vytvořené lektorem, psát na 
post-ity a vlepovat symbolicky svou reflexi na předem daná místa, mohou vyplňovat 
dotazníky nebo si psát deníky atd. Dále také fungují a hojně se uplatňují reflexe vyjádřené 
neverbálně, dramaticky (různé zobrazování škál pomocí rukou, těla, postoji, vytváření živých 
soch, scének) nebo prostřednictvím malování, vytvoření artefaktu, s pomocí různých 
předmětů (klubíčka, lano, bonbony, kamínky aj.).  
Tyto některé způsoby reflexe můžeme vidět pod shrnujícím názvem „techniky 
rychlého shrnutí zážitku“ (E. Reitmayerová, V. Broumová, 2007). 
Tímto se dostávám k tomu, jaké možnosti se lektorům a učitelům nabízí při provádění 
reflexe. V současné době existuje už na trhu opět množství materiálů, které se věnují 
konkrétním typům a technikám reflexe.  
Stručný přehled podává např. M. Dubec v metodické příručce Zásobník metod 
používaných v OSV (2007), dále se přehledem technikami reflexe zabývá E. Reitmayerová, 
V. Broumová (2007); G. Petty (2008); G. Pike, D. Selby (1994, 2000); S. Hermochová 
(1994,2000). Velké množství informací ohledně konkrétních technik, zásad reflexe, 
workshopů zaměřených na reflexi lze hledat na také na této webové adrese: 
http://reviewing.co.uk/.  
Poslední část této podkapitoly bych věnovala tomu, jaká je role učitele nebo lektora při 
reflexi. Osobnost učitele nebo externího lektora primární prevence je obecně při primární 
prevence významným prvkem interakce, která probíhá mezi ním a žáky nebo mezi ním 
a jedním žákem. Učitelé i externí lektoři ovlivňují svým působení celý průběh programu. 
Ještě více se vliv promítá právě při reflexi po aktivitách, jednotlivých situacích nebo 
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činnostech. Učitel nebo lektor je sice stále i při reflexi v roli autority, ale měl by si tuto 
autoritu vytvořit a udržovat přirozeně a nenásilně. Reflexe je právě tím momentem, kdy 
učitelé nebo lektoři mohou své předchozí pozorovací schopnosti zužitkovat pro naplňování 
konkrétního cíle reflexe. Reflexe je také tím momentem, kdy lektoři a učitelé potvrzují svou 
roli být průvodci, kteří vedou žáky k uvědomění si vlastního osobního přínosu z dané aktivity. 
Lektoři, ani učitelé nejsou garanty pravd, nemají učit, co je správné a co není, v minimální 
míře také předkládají vlastní názory, rozhodně nehodnotí. Role lektorů a učitelů je vymezena 
těmito procesy a schopnostmi: 
• udávají směr celé reflexi, pracují se strukturou reflexe 
• vnímají náladu bezprostředně po aktivitě a reagují na to, co se aktuálně při reflexi 
odehrává, 
• kladou otázky a směřují tak k určenému cíli reflexe, 
• moderují diskuzi, která se rozvíjí v rámci reflexe, 
• vrací se popisným jazykem k průběhu aktivity,  
• konfrontují modelové situace s realitou,  
• shrnují řečené, dovysvětlují fakta, pracují s teorií, nabízí zdroje poznání a pomoci 
• pracují s atmosférou při reflexi, tak aby byla bezpečná a jistá pro všechny žáky, 
• vyjadřují pochopení, ocenění žákům, vytváří prostor pro sdílení zážitků,  
• jsou autentičtí jak v emocích, tak při nabízení vlastních zkušeností 
• využívají otevřené komunikace, verbální i neverbální komunikace je v souladu 
9.3 Aktivizující metody 
 
V této podkapitole se budu zabývat okruhem metod, které jsou nezbytnou součástí 
didaktické struktury v primárních prevencích a ve spojitosti s OSV mají tyto metody 
významný učební a výchovný potenciál. Výše v textu bylo řečeno, že pro metody používané 
v prevencích jsou charakteristické znaky jako samostatná činnost žáků založená na 
zkušenostech a prožitcích, vlastní aktivita žáků, rozvoj tvořivosti a tvořivého myšlení žáků 
atd. Tyto principy jsou pak konkrétně uplatňovány v metodách, které jsou v současné době 
nazývány jako metody aktivizující, v publikacích se uvádí také pojmenování aktivizační 
metody. 
O co tedy v aktivizujících metodách jde? Mluví-li se o aktivizujících metodách 
v rámci běžného školního vyučování, jedná se o „postupy, které vedou výuku tak, aby se 
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výchovně-vzdělávacích cílů dosahovalo hlavně na základě vlastní učební práce žáků, přičemž 
důraz se klade na myšlení a řešení problémů“ (M. Jankovcová, J. Průcha, J. Koudela in J. 
Maňák, V. Švec, 2003, s. 105). Jednotlivé charakteristiky těchto metod se tedy opět točí 
kolem žáka a jeho činností, které koná během vyučování. V případě primárních prevencí, kdy 
obsah programu vyplňují osobnostní témata, jsou aktivizující metody zařazovány tedy se 
stejným didaktickým záměrem, avšak s obměnou toho, že metody mají vést k dosahování cílů 
preventivních i cílů osobnostní výchovy.   
Zde předkládám aspekty, které tvoří dohromady to, co dělá z klasických metod práce 
metody aktivizující: 
• komplexní rozvoj osobnosti 
• prostor pro seberealizaci v hrách, v rolích 
• řešení a jednání v určených situacích 
• řešení problémových úkolů 
• individuální i skupinová činnost žáků 
• práce s psychickými i tělesnými jevy 
• důraz na osobní prožitek 
• práce s informacemi i abstraktními tématy 
• přemýšlení nad vztahy, které panují mezi určitými jevy  
• přemýšlení o kontextu věcí 
• uplatňování smyslů 
• uplatňování komunikace (prezentování sebe verbálně i neverbálně, produktu, 
argumentování, diskuze, tvorba kompromisů a konsensů) 
• žáci jsou spolutvůrci průběhu i obsahu programu 
 
Celý soubor aktivizujících metod vychází z teorií učení, které říkají, že člověk se lépe 
a efektivněji učí a přijme za své takové informace, které si zkusí, ověří a prožije „na vlastní 
kůži.“ V praxi to znamená, že učitel nebo lektor využívá přístupu zaměřeného na žáka a žák je 
aktivním činitelem procesu vyučování nebo programu primární prevence.  
Jaké jsou důvody pro instruování aktivizujících metod v programech primární 
prevence? Program postavený na aktivizujících metodách může být žákům blízký a dále i 
efektivní, a to z toho důvodu, že se více přibližuje přirozeným činnostem, se kterými se žáci 
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setkávají v běžném životě. Žáci pak vnímají program jako smysluplný, zajímavý, atraktivní, 
zábavný, jsou vnitřně motivováni k dosahování vytyčených osobnostních i preventivních cílů.  
Přínos aktivizujících metod není jen v rovině učení, ale také v rovině osobnostního 
rozvoje. J. Maňák, V. Švec (2003, s. 42, s. 106) vidí přínos v rozvoji myšlenkové 
a charakterové samostatnosti, zodpovědnosti a tvořivosti žáků.  
Dále aktivizující metody rozvíjí komunikační a prezentační dovednosti, sociální 
dovednosti, analytické myšlení, umění jednání a vcítění se určitých rolí. Aktivní přístup žáků 
v programech má za následek podle D. Sitné (2009, s. 9) také rozvíjení schopnosti tzv. 
kritického myšlení. V tomto druhu myšlení D. Sitná zdůrazňuje vlastní objevování, 
posuzování, porovnávání a začleňování nových informací do stávajícího myšlenkového 
systému. Užitek z aktivizujících metod také pozitivně ovlivňuje klima třídy, zasahuje do 
fungování skupinové dynamiky. Metody mají také potenciál zmapovat pro učitele nebo 
lektora vztahy ve třídě, vzájemné antipatie, sympatie, vyhrocené vztahy. Učitel nebo lektor 
může vnímat žáky z jiného úhlu pohledu, blíže je poznávat, poznávat jejich reakce 
v netradičních činnostech.  
Chce-li učitel nebo lektor pracovat s aktivizujícími metodami, má v současné době 
možnost sbírat z metodik a příruček pro pedagogickou práci konkrétní aktivizující techniky 
nebo typy technik, které dále přizpůsobí konkrétnímu obsahu a cíli daného programu nebo 
bloku. J. Maňák, V. Švec (2003) ve své publikaci vymezují pět typů aktivizujících metod. 
Jedná se o tyto metody: diskusní, heuristické neboli řešení problémů, situační, inscenační 
a didaktické hry. T. Kotrba, L. Lacina (2007, s. 141-143) z hlediska tematické zařazení 
vymezují také tyto metody a doplňují seznam ještě zvláštními metodami (kombinace metod 
předešlých nebo specifické případové studie – manažerské hry apod.). Sami také člení metody 
do různých kategorií např. podle časové nebo obsahové náročnosti, podle požadavků na 
samotné studenty (žáci konají domácí přípravu, bez přípravy, bez požadavku na jakékoliv 
znalosti), podle účelu a cílů použití ve výuce (úvodní motivace, odreagování aj.) atd.  
J. Valenta in A. Vališová, H. Kasíková (2007, s. 276) uvádí také soubor všeobecně 
aktivizujících metod a kromě výše zmíněných metod dále uvádí „skupinové řešení problémů, 
vizualizace, simulační hry (hraní sebe samého ve fiktivních situacích), sugestopedagogické 
postupy, kdy je prostředkem vyučování výrazově pečlivě propracovaný výklad podpořený 
mysl koncentrujícím zvukem hudby, patří sem postupy založené na hledání analogií a metafor 
atd.“ 
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Roli učitele nebo lektora na programech, který je metodicky zaměřen na využívání 
aktivizujících metod stručně a srozumitelně vystihuje T. Kotrba, L. Lacina (2007, s. 39). 
Podle těchto autorů učitel nebo v případě externích pracovníků lektor, který vede žáky 
k naplňování cílů prostřednictvím aktivizujících metod, neztrácí svou dominantní roli mezi 
žáky, pouze dává žákům větší příležitost, aby se svým způsobem seberealizovali a rozvíjeli 
své znalosti, schopnosti a dovednosti.  
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10 Specifikace cíle empirické části 
 
Empirická část diplomové práce vychází z mých pracovních zkušeností 
s problematikou primární protidrogové prevence a z praxe s osobnostní a sociální výchovou. 
Při získávání pracovních i studijních zkušeností jsem si stále více potvrzovala, že obě oblasti 
spolu mají hodně společného. Zamýšlela jsem se nad tím, jak lze využít praktických poznatků 
z OSV k uplatnění na poli primární prevence závislostí. Postupně jsem dospívala k názoru, že 
by bylo zajímavé zabývat se právě tím, jak lze obohatit primární prevenci závislostí spojením 
s osobnostními tématy OSV. Zajímalo mě ovšem, jak vnímají propojení OSV s primární 
prevencí také moji kolegové, kolegyně z řad externích lektorů primární prevence 
a pedagogičtí pracovníci škol realizující na školách též primární prevence. Začalo mě dále 
zajímat, zda jiní externí lektoři či pedagogičtí pracovníci škol ve svých programech, blocích, 
kurzech nebo seminářích primární prevence závislostí pracují s tématy, které lze zahrnout pod 
osobnostní témata OSV. Při dalším zamýšlení se nad touto skutečností mě také napadla 
otázka, jaké metody, techniky, konkrétní aktivity, používají lektoři a pedagogičtí pracovníci 
škol při práci, pokud s tématy pracují. Z těchto zájmů a potřeby zjistit, jak to mají ve svých 
prevencích jiní kolegové z oboru primární prevence závislostí, vzešel pak návrh, na co 
zaměřit tuto empirickou část. Cílem empirické části v této práci bude připravit, realizovat 
a vyhodnotit výzkumnou sondu, jejímž záměrem je zjistit,  
a) zda se témata osobnostního rozvoje uplatňují v programech primární prevence 
drogových závislostí na základních školách a gymnáziích 
b) jakým způsobem se témata osobnostního rozvoje uplatňují v primární prevenci 
drogových závislostí na základních školách a gymnáziích?  
Výzkumné téma bych tedy formulovala jako „použití osobnostních témat OSV při 
realizaci primární prevence závislostí na základních školách a gymnáziích“. Při detailnějším 
popisu výzkumného pole stojí tedy na jedné straně průřezové téma OSV s osobnostními 
tématy a na druhé straně stojí program primární prevence.  
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Jádrem problému je pak ta skutečnost, jak se mohou osobnostní témata vztahovat 
k tématům primární prevence, tak aby došlo k propojení OSV s primární prevencí a byly 
naplněny cíle osobnostních témat i cíle primární prevence.  Možné použití osobnostních témat 
OSV v primárních prevencích jsem také převedla do grafického znázornění pro porozumění 
problému (obr. 3). S jednotlivými pojmy výzkumného pole se mohl čtenář seznámit 
v teoretické části této práce. 
Obr. 3. Grafické znázornění výzkumného pole 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Vysvětlivky k použitým zkratkám:  
MŠMT – Ministerstvo školství, mládeže a tělovýchovy 
RVP ZV, RVP GV – Rámcový vzdělávací program základní vzdělávání, Rámcový vzdělávací 
program gymnázia (gymnaziální vzdělávání) 
ŠVP – Školní vzdělávací program 
OSV – Osobnostní a sociální výchova 
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10.1 Výzkumné otázky a hypotézy 
 
Pro naplnění záměru výzkumné části jsem vymezila dvě výzkumné otázky.  
Výzkumná otázka 1: Jaká osobnostní témata uplatňují pedagogičtí pracovníci škol 
a externí lektoři primární prevence nevládních neziskových organizací v programech primární 
prevence drogových závislostí na vybraných základních školách a gymnáziích na území hl. m. 
Prahy? 
Výzkumná otázka 2: Jaké metody práce uplatňují pedagogičtí pracovníci škol 
a externí lektoři primární prevence v osobnostních tématech v rámci primární prevence 
drogových závislostí? 
Na základě prostudované odborné literatury a svých zkušeností z praxe jsem vytvořila 
ke každé výzkumné otázce hypotézy. Vzhledem k velikosti výzkumného vzorku v rámci 
výzkumné sondy v této diplomové práci bych chtěla podotknout, že mnou navrhovanou 
hypotézy lze chápat spíše jako předpoklady. Ačkoliv není tedy cílem empirické části v této 
práci podniknout rozsáhlý výzkumný projekt, budu pro lepší porozumění textu nazývat 
jednotlivé předpoklady hypotézami.  
Odpověď na 1. výzkumnou otázku budu zjišťovat prostřednictvím potvrzení nebo 
vyvrácení 4 hypotéz. Zvolené formulace hypotéz mě vedly k tomu, vyhodnotit data 
prostřednictvím statistického testu. „Statistické testy zpravidla vycházejí ze dvou hypotéz, 
hypotézy nulové a alternativní“ (Škaloudová, 1998, s. 54). Nulová hypotéza se obecně 
označuje jako H0, zpravidla také vyjadřuje opačný předpoklad než ten, který chceme dokázat 
v alternativní hypotéze. Určila jsem si tedy ke čtyřem alternativním hypotézám také čtyři 
nulové hypotézy.  
Nulová hypotéza č. 1 k výzkumné otázce č. 1 zní: 
Pedagogičtí pracovníci škol a externí lektoři primární prevence nijak zvlášť 
neuplatňují v rámci primární prevence drogových závislostí téma: Sebepojetí a sebepoznání. 
Nulová hypotéza č. 1 bude ověřována prostřednictvím jednovýběrového t-testu, kdy bude 
porovnávána střední hodnota indexu Sebepojetí a sebepoznání se střední hodnotou škály 2,5. 
Pro platnost alternativní hypotézy č. 1 předpokládám, že bude hodnota indexu statisticky 
významně vyšší, než střed hodnotící stupnice. 
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Proti nulové hypotéze č. 1 kladu alternativní hypotézu č. 1: 
Hypotéza č. 1: Pedagogičtí pracovníci škol a externí lektoři primární prevence 
uplatňují v rámci primární prevence drogových závislostí téma: Sebepojetí a sebepoznání. 
Nulová hypotéza č. 2 k výzkumné otázce č. 1 zní: 
Pedagogičtí pracovníci škol a externí lektoři primární prevence nijak zvlášť 
neuplatňují v rámci primární prevence drogových závislostí téma: Seberegulace 
a sebeorganizace. Nulová hypotéza č. 2 bude ověřována prostřednictvím jednovýběrového t-
testu, kdy bude porovnávána střední hodnota indexu Seberegulace a sebeorganizace se střední 
hodnotou škály 2,5. Pro platnost alternativní hypotézy č. 2 předpokládám, že bude hodnota 
indexu statisticky významně vyšší, než střed hodnotící stupnice. 
Proti nulové hypotéze č. 2 kladu alternativní hypotézu č. 2: 
Hypotéza č. 2: Pedagogičtí pracovníci škol a externí lektoři primární prevence 
uplatňují v rámci primární prevence drogových závislostí téma: Seberegulace 
a sebeorganizace. 
Alternativní hypotézy č. 1, č. 2 jsem určila na základě odborné literatury. Zjistila jsem, 
že odborníci, kteří se zabývají osobností, osobnostním rozvojem a prevencí závislostí se v 
publikacích ve velké míře shodují v tom, že odolnost vůči návykovým látkám a závislostem je 
do jisté míry ovlivněna sebepojetím člověka. Odolnost člověka předcházet závislostem se 
odráží v pohledech na sebepojetí. To, jak vnímáme sami sebe, je dále charakterizováno např. 
vysokou a kladnou sebedůvěrou ve svou kompetentnost, čelit náročným životním situacím. 
Předcházet rizikovému chování znamená určitou zralost osobnosti, která má základ právě 
v autoregulačních systémech člověka, v seberegulaci a sebeorganizaci.  
Vznik závislosti je spojován také s faktorem svobodné vůle. Podle Frouzové 
„svobodná vůle souvisí s vnitřní kontrolou a sebeovládáním“ (Kalina, 2003, s. 124). Podle 
Nešpora a Csémyho (1997) je rizikové chování užívání alkoholových a nealkoholových drog 
mimo jiné také ovlivněno např. nízkým sebehodnocením nebo špatným sebeovládáním. 
Vztahem mezi osobností člověka a závislostí či odolností vůči návykovým látkám 
a rizikovému chování se blíže zabývám v teoretické části této práce. 
Nulová hypotéza č. 3 k výzkumné otázce č. 1 zní: 
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Pedagogičtí pracovníci škol a externí lektoři primární prevence uplatňují v rámci 
primární prevence drogových závislostí téma: Kreativita. Nulová hypotéza č. 3 bude 
ověřována prostřednictvím jednovýběrového t-testu, kdy bude porovnávána střední hodnota 
indexu Kreativita se střední hodnotou škály 2,5. Pro platnost alternativní hypotézy č. 3 
předpokládám, že bude hodnota indexu statisticky významně nižší, než střed hodnotící 
stupnice. 
Proti nulové hypotéze č. 3 kladu alternativní hypotézu č. 3: 
Hypotéza č. 3: Pedagogičtí pracovníci škol a externí lektoři primární prevence 
neuplatňují v rámci primární prevence drogových závislostí téma: Kreativita. 
Hypotéza vychází z mých pracovních zkušeností, že pedagogičtí pracovníci škol i 
externí lektoři primární prevence nejsou blíže seznámeni v rámci vzdělávání v oblasti 
primární prevence závislostí na návykových látkách s problematikou psychologie tvořivé 
činnosti. Nízká míra znalostí v této oblasti má pak za následek nevyužívání kreativity 
v programech primární prevence. Hypotéza se také opírá o předpoklad, že téma Kreativita ve 
spojitosti s primární prevencí závislostí na návykových látkách klade určité nároky na 
prostorové i časové podmínky. Ty nejsou ale často současnými školami a výukou splněny, 
a proto dochází k tomu, že téma Kreativita v programech primární prevence chybí.  
Nulová hypotéza č. 4 k výzkumné otázce č. 1 zní: 
Pedagogičtí pracovníci škol a externí lektoři primární prevence uplatňují v rámci 
primární prevence drogových závislostí téma: Psychohygiena. Nulová hypotéza č. 4 bude 
ověřována prostřednictvím jednovýběrového t-testu, kdy bude porovnávána střední hodnota 
indexu Psychohygiena se střední hodnotou škály 2,5.  
Pro platnost alternativní hypotézy č. 4 předpokládám, že bude hodnota indexu 
statisticky významně nižší, než střed hodnotící stupnice. 
 
Proti nulové hypotéze č. 4 kladu alternativní hypotézu č. 4: 
Hypotéza č. 4: Pedagogičtí pracovníci škol a externí lektoři primární prevence 
neuplatňují v rámci primární prevence drogových závislostí téma: Psychohygiena.  
Hypotéza vychází opět z mojí pracovní zkušenosti, že téma Psychohygiena je pro 
externí lektory i pedagogické pracovníky časově náročnější než jiná témata. Časová dotace 
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neumožňuje, aby se lektoři zaměřovali na to, jak reagovat na stres či zátěžové akutní situace 
a zároveň neumožňuje, aby se zabývali konkrétními nácviky relaxačních cvičení. Lektoři 
využívají speciální časový prostor pro jiná témata kratšího charakteru stejně tak, jako 
pedagogičtí pracovníci školy, kteří mají bloky primární prevence rozpracovány často do 
svých vyučovacích hodin v rozsahu max. 45-90 minut. Dalším faktorem, který se podílí na 
neuplatňování tématu Psychohygiena, je nedostatečné další vzdělávání v této oblasti. 
Pedagogičtí pracovníci škol ani externí lektoři nemají možnost v rámci svého dalšího 
vzdělávání v oblasti primární prevence více si prohloubit znalosti v problematice 
psychohygieny, cvičit konkrétní relaxační techniky a naučit se pracovat s reflexí v rámci 
tématu. Nejistota ve znalostech z této oblasti, v dovednostech instruovat a cvičit relaxační 
techniky znamená, že toto téma v programech primární prevence závislostí na návykových 
látkách na základních školách není uplatňováno.  
Hypotézy, které směřují k výzkumné otázce č. 2, jsou tyto: 
Hypotéza č. 5: Pedagogičtí pracovníci škol a externí lektoři primární prevence 
uplatňují v programech předem dané a konkrétně strukturované činnosti, které vedou u žáků 
k získání informací o sobě na základě sebereflexe.  
Hypotézu jsem vytvořila na základě svých zkušeností s programy primární prevence. 
Domnívám se, že v primární prevenci, kde by se pracovalo s osobnostními tématy, by se měl 
dodržovat také jeden ze základních metodických principů, který vychází z definice OSV. 
Jedná se konkrétně o princip, že OSV má být zosobněnou disciplínou, témata mají mít 
zosobňující charakter. „To znamená, že by měla být co nejvíce vztahována k osobnosti 
každého konkrétního žáka“. (Valenta, 2006, s. 47).  
 
Zosobnění témat znamená pro žáka to, že činnosti zadané pedagogem nebo externím 
lektorem sám prakticky prožívá, uvědomuje si své prožitky, mapuje své dosavadní zkušenosti, 
přemýšlí o svých postojích a hodnotách, formuje si o sobě nové informace. Z těchto procesů 
vyvozuji, že během činností u žáků dochází k sebereflexi.    
Hypotéza č. 6: Pedagogičtí pracovníci škol a externí lektoři primární prevence 
uplatňují v primární prevenci metodu reflexe po každé aktivitě. 
V této hypotéze předpokládám, že pedagogové i externí lektoři uplatňující osobnostní 
rozvoj v programech primární prevence by měli opět dodržovat jednu z hlavních didaktických 
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zásad, která je formulována nejen v OSV, ale i ve zkušenostním učení nebo jiných 
disciplínách interakční pedagogiky. Jedná se o zásadu zabývat se reflexí zkušenosti po určité 
činnosti. V obecné rovině je reflexe významná při uplatňování jakéhokoliv metody, činnosti 
a má zásadní charakter v učebním procesu. Cílem reflexe je pomoci žákovi v tom, aby nově 
nabyté zkušenosti a zkonkretizované zážitky vzniklé během konkrétní aktivity začlenil do 
svého současného myšlení, jednání a prožívání. Toto nové přerámování ve struktuře osobnosti 
by mělo později vést k tomu, že se osobnost žáka stává zralejší, vyrovnanější a rozvíjí se i 
žákovy životní kompetence, které přispívají k předcházení užívání návykových látek.  
Hypotéza č. 7: Pedagogičtí pracovníci škol a externí lektoři primární prevence 
uplatňují v primární prevenci metody, které podněcují přímou aktivitu žáků, tzv. aktivizující 
metody (výtvarné metody, problémové metody, diskusní metody, situační metody, inscenační 
metody, brainstorming, volné psaní, hry, cvičení, vizualizace, kooperativní metody). 
Hypotézu jsem vytvořila na základě odborné literatury a metodik, které se zabývají 
uváděním konkrétních aktivit do bloků, seminářů a programů jak primární prevence závislostí 
na návykových látkách, tak témat OSV. V obou případech je žák v konkrétních aktivitách, 
technikách, hrách aktivním činitelem v procesu činnosti. Znalosti, dovednosti, schopnosti 
získává prostřednictvím praktické činnosti, kterou vykonává on sám. Postoje a hodnoty si žák 
formuje také prostřednictvím vlastní aktivity ať už v individuální nebo skupinové práci. 
Hypotéza se dále opírá o princip OSV a tím je praktický charakter témat a dále o jeden 
z hlavních pedagogických principů primární prevence ve výuce a tím je princip aktivnosti 
(Kalina, 2003, s. 292). 
 
10.2 Popis výzkumného vzorku 
 
Jak vyplývá z výzkumných otázek, zaměřila jsem se při sběru dat na spolupráci se 
dvěma skupinami respondentů. Při volbě výzkumného vzorku jsem vycházela ze záměrného 
výběru. První skupinu výzkumného vzorku tvořili externí lektoři a lektorky z nestátních 
neziskových organizací, kteří provádí na území hl. města Prahy na 1. i 2. stupni základních 
škol a v nižších třídách gymnázií primární prevenci závislostí. Respondenti z řad externích 
lektorů absolvovali v rámci své neziskové organizace interní vzdělávací kurz, aby byli 
kompetentní pro to vykonávat na školách a gymnáziích primární prevenci závislostí. Tito 
lektoři vstupují na základě kontraktu s určitou školou do školního vyučování 
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a v samostatných časových blocích s dětmi provádí programy primární prevence závislostí. 
Programy prevence na školách jsou součástí Minimálních preventivních programů 
a v současné době jsou tedy také zahrnuty do školních vzdělávacích programů. Obvykle jsou 
vykonány během jednoho školního roku 2-3 samostatné časové bloky, přičemž jeden blok 
trvá obvykle 2-4 vyučovací hodiny.  
K této skupině respondentů řadím také skupinu lektorů, kteří vstupují do škol sice jako 
externí pracovníci, ovšem nejedná se o pracovníky neziskové nestátní organizace. Oslovila 
jsem také lektory a lektorky z Křesťanské pedagogicko-psychologické poradny na Praze 8. 
Tito lektoři konají primární prevenci závislostí na základních školách a gymnáziích na území 
Prahy podobnou formou jako lektoři neziskových organizací. Náplň práce a způsoby práce 
jsou tedy velmi podobné práci lektorů z neziskových organizací, proto lektory z obou typů 
pracovišť slučuji dohromady.  
Druhou skupinu respondentů v rámci výzkumného vzorku tvořili pedagogičtí 
pracovníci základních škol a gymnázií, kteří zastávají ve svých školách funkci školního 
metodika prevence. Tato pozice je vymezena právním předpisem v příloze č. 3/II Vyhlášky č. 
72/2005 Sb., o poskytování poradenských služeb ve školách a školských poradenských 
zařízeních. Školní metodici prevence vykonávají se žáky primární prevenci závislostí v rámci 
školních předmětů nebo výjezdů a kurzů mimo školu. Časová dotace a konkrétní zařazení 
preventivních témat a aktivit je stanoveno nejen v Minimálním preventivním programu, ale 
taktéž v plánech jednotlivých vzdělávacích oborů a oblastí ve školním vzdělávacím programu.  
V empirickém šetření jsem spolupracovala jak s učitelkami ve funkci školní metodik 
prevence, tak s ředitelem nebo školním psychologem.  Pro realizaci výzkumné sondy jsem 
využila pracovních kontaktů a požádala vedoucí pražských neziskových organizací a výše 
zmíněné poradny, zda by byli ochotni přeposlat moji elektronickou žádost o účasti na 
výzkumné sondě všem lektorům primární prevence závislostí. Zde uvádím v abecedním 
pořadí, které pražské organizace, resp. občanská sdružení jsem oslovila: 
Institut FILIA, o. s.    
Křesťanská pedagogicko-psychologická poradna 
PRAK – Sdružení pro prevenci kriminality, o. s.  
Prev-centrum, o. s. – Centrum primární prevence 
Prospe, o. s. 
Proxima Sociale, o. s. 
ŽIVOT BEZ ZÁVISLOSTÍ, o. s.  
Vít Hrbáček (samostatný lektor) 
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Dále jsem si sjednala schůzku s Krajskou koordinátorkou prevence sociálně 
patologických jevů dětí a mládeže pro region Praha. V současné době zastává tuto pozici paní 
Ing. Věra Nouzová a sídlí na Krajském oddělení protidrogové prevence na Odboru Kancelář 
primátora MHMP. Požádala jsem ji o seznam škol s kontakty na školní metodiky prevence, 
kteří ve své funkci nějakým způsobem sami realizují primární prevenci závislostí v rámci 
školního vzdělávání.  
Na základě doporučení Krajské koordinátorky jsem oslovila školní metodiky prevence 
z několika pražských škol, které uvádím v abecedně řazeném seznamu níže. 
Gymnázium Jana Keplera 
Gymnázium Nad Štolou 
ZŠ Bedřichovská 
ZŠ Brdičkova 
ZŠ Emy Destinové 
ZŠ Hanspaulka 
ZŠ Jana Masaryka 
ZŠ Lupáčova  
ZŠ Na Líše  
ZŠ Táborská 
ZŠ Vachkova 
 
Ačkoliv jsem respondenty rozdělila do dvou profesních skupin, na pedagogické 
pracovníky škol a na externí lektory primární prevence, v rámci výzkumné sondy považuji 
obě skupiny za jeden cílový výběrový vzorek a není záměrem výzkumu zjišťovat 
a vyhodnocovat data podle typu profesního zaměření respondenta. Výzkumné sondy se 
dohromady účastnilo 42 respondentů. Věkové rozmezí respondentů se pohybovalo od 20-60 
let.  
Pro vykonání druhé části výzkumu, abych získala data k druhé výzkumné otázce „jaké 
metody práce uplatňují pedagogičtí pracovníci škol a externí lektoři primární prevence 
v osobnostních tématech v rámci primární prevence drogových závislostí“, jsem oslovila jak 
externí lektory, tak i pedagogické pracovníky. Kladně mojí žádosti vyhovělo 15 respondentů. 
Všichni respondenti splňovali požadavek, že konají s dětmi na základních školách nebo 
gymnáziích primární prevenci závislostí. Externí lektoři vykonávali prevenci formou 
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samostatných časově ohraničených bloků, pracovníci škol vykonávali prevenci v rámci 
školních předmětů, samostatných školních bloků nebo výjezdů a kurzů pro třídy mimo školu.   
 
10.3 Použité metody k výzkumné sondě 
 
10.3.1 Dotazník 
Pro zodpovězení výzkumné otázky č. 1 a potvrzení či vyvrácení hypotéz č. 1,2,3,4 
jsem se rozhodla použít metodu dotazníku jako metodu kvantitativního výzkumu. Obecný 
cílem dotazníku je nashromáždit data prostřednictvím předem připravených a jasně 
formulovaných otázek, které jsou poskytovány respondentům v písemné formě a respondenti 
na tyto otázky opět písemně odpovídají. Pro dotazník jsem se rozhodla z důvodu, že mým 
záměrem bylo nasbírat data od většího počtu respondentů, přičemž nasbíraná data lze 
kvantitativně statisticky měřit, zpracování dat je poměrně rychlé a přehledné.   
Pro účely výzkumné sondy jsem vytvořila dotazník, který obsahoval 7 otázek 
identifikačních a 40 uzavřených parametrických otázek a 1 otázku otevřenou. Škálové 
položky znamenají pro respondenty zaznamenat odpovědi do předem připravené škály.  
Škálové položky v dotaznících byly rozděleny do 4 sekcí podle jednotlivých 
osobnostních témat.  Každý respondent tedy vyplňoval škálové otázky v sekci a – sekce 
Sebepoznání a sebepojetí, v sekci B – sekce Seberegulace a sebeorganizace, v sekci C – sekce 
Psychohygiena a v sekci D – sekce Kreativita. Každá sekce přitom obsahovala 10 otázek.   
Respondentů jsem se prostřednictvím otázek ptala, zda se při jejich prevencích, které 
konají na základních školách nebo gymnáziích, vyskytují či nevyskytují určité jevy. 
Respondenti měli za úkol na každou otázku zaznamenat svou odpověď na škále od 1 do 4, 
přičemž pól škály s hodnotou čísla 1 znamenal, že daný jev se nevyskytuje a pól škály 
s hodnotou čísla 4 znamenal, že daný jev se vyskytuje. Konkrétně byly hodnoty škály 
formulovány takto:  
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1 Daný jev se v prevencích vůbec nevyskytuje.  
Dosud jsem s tímto jevem v prevencích nepracoval(a). 
2 Daný jev se vyskytuje v prevencích zřídka kdy.  
S tímto jevem obvykle v prevencích nepracuji. 
3 Daný jev se vyskytuje v prevencích častěji.  
S tímto jevem pracuji v některých prevencích. 
4 Daný jev se vyskytuje v prevencích pravidelně. 
S tímto jevem se snažím pracovat v prevencích pravidelně.  
 
Dotazník jsem poskytovala respondentům v elektronické formě. V rámci výzkumu 
jsem obdržela vyplněný dotazník celkem od 42 respondentů. Celé znění dotazníku přikládám 
v příloze. V příloze D také přikládám přehled identifikačních otázek a data, které jsem získala 
z těchto identifikačních otázek. Tyto otázky více charakterizují respondenty, kteří se podíleli 
na vyplňování dotazníků. 
 
10.3.2 Rozhovor 
Pro sběr dat ke druhé výzkumné otázce a hypotézám č. 5,6,7 jsem použila metodu 
rozhovoru. Rozhovor (interview) patří k metodám kvalitativního výzkumu a obecně je jeho 
cílem získat „detailní a komplexní informace o studovaném jevu“ R. Švaříček, K. Šeďová 
(2007, s. 13). Úkolem je sběr dat prostřednictvím přímého verbálního dotazování respondentů 
tazatelem.  
Pro účely své diplomové práce jsem se rozhodla nasbírat data prostřednictvím 
individuálních strukturovaných rozhovorů. Vždy jsem se domluvila s jedním respondentem 
na schůzce a rozhovor probíhal jen mezi mnou a jím. Charakteristikou mnou prováděných 
rozhovorů bylo to, že jsem měla jasně vymezené téma a cíle. Otázky v rozhovoru jsem si 
připravila rámcově předem, základní osnova otázek v rozhovoru zůstala zachována, ale na 
výpovědi respondentů jsem reagovala flexibilně, otázky jsem tedy pokládala v určitých 
chvílích v různém pořadí podle potřeby rozhovoru. Také jsem podle potřeby kladla doplňující 
otázky, které zkonkrétnily danou odpověď respondenta. Tyto doplňující otázky ovšem nebyly 
pevnou součástí rozhovoru. Vzhledem k formě vedení rozhovoru lze také pojmenovat 
rozhovor jako polostrukturovaný.  
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Individuální výpovědi každého respondenta pro mě byly základem pro další zobecnění 
a kategorizaci dat. Rozhovor jsem vždy započala prostřednictvím raportu, což znamená 
navození přátelského kontaktu s respondentem. Navození raportu může přejít v rozhovoru ve 
sdílnou a klidnou atmosféru, v zájem o odpovědi respondenta, v otevřenost a upřímnost 
komunikace. Obecně tazatel-výzkumník prostřednictvím neverbálních i verbálních 
komunikačních prostředků ujišťuje respondenta o tom, že ho vnímá. Já jsem také využívala 
různých komunikačních prostředků, abych udržovala s respondentem stálý kontakt. 
Uplatňovala jsem např. přitakání respondentovi, využívání pauzy pro vytvoření prostoru na 
přemýšlení, žádost o upřesnění, echo, práce se strukturou rozhovoru při oddálení se od 
původní otázky. 
Rozhovor jsem provedla dohromady s 15 respondenty. Ačkoliv z hlediska výsledků 
empirické části a závěrů diplomové práce respondenty nerozděluji podle profesního zařazení, 
zmíním, že rozhovorů se účastnilo 10 externích lektorů primární prevence a 5 pedagogických 
pracovníků škol (3 učitelky, 1 ředitel a 1 školní psycholog). Všem 15 respondentům jsem 
pokládala dohromady 14 předem připravených otázek. Respondenti odpovídali ihned po mé 
otázce a odpovědi jsem zaznamenávala nahráváním na diktafon. Všichni respondenti 
s nahráváním na diktafon souhlasili. Délka každého rozhovoru trvala podle potřeby asi 30-40 
minut.  
Otázky směřovaly do tří základních oblastí. Jedna část otázek směřovala ke zjištění, 
jaké metody práce využívají respondenti při své práci v preventivních programech. Další 
oblast otázek se zabývala procesem reflexe daných aktivit nebo programu a třetí oblast otázek 
se zabývala problematikou sebereflexe a osobního přínosu z aktivit v programu. Zde 
přikládám seznam 14 předem stanovených otázek.  
1. Pracujete s nějakými tématy, které se buď shodují, nebo se blíží tématům 
sebepoznávání a sebepojetí, seberegulace a sebeorganizace? 
2. Pracujete v programech primární prevence s tématy, které se zabývají kreativitou nebo 
psychohygienou? 
3. Jaké aktivity nebo obecně metody práce si vybíráte k těmto tématům? 
4. Které další aktivity využíváte při své práci? 
5. Na základě čeho si aktivity vybíráte? 
6. Jak byste popsali aktivity, se kterými pracujete nejčastěji? 
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7. V čem jsou aktivity, se kterými pracujete podle Vás důležité? 
8. Jakým způsobem zjišťujete, zda se naplnil cíl a smysl konkrétní aktivity nebo celého 
programu? 
9. Co děláte pro to, aby si žáci odnášeli z prevencí (nebo jednotlivých aktivit) užitečné 
informace o sobě samých nebo věcné informace? 
10. Děláte s dětmi po každé aktivitě rozbor toho, co se dělo při aktivitě? 
11. Jak rozbor děláte? 
12. Jak napomáháte dětem, aby se zamýšlely nad osobním přínosem z daných aktivit, 
celého programu? 
13. Co děláte pro to, aby reflektovaly vlastní prožívání, hodnotily své způsoby jednání, 
přemýšleli o důsledcích svého jednání? 
14. Co děláte pro to, aby žáci chtěli změnit své dosavadní nevhodné způsoby jednání v 
různých situacích?  
 
 
10.4 Zpracování dat z dotazníků 
 
Nasbíraná data z dotazníků jsem se rozhodla vyhodnotit na základě jednovýběrového 
t-testu. Obecně je dáno, že volba určitého statistického testu je založena na tom, jak jsou 
naformulovány hypotézy. Na různé formulace hypotéz existují různé statistické testy. 
Rozhodnutí o použití jednovýběrového statistického testu jsem učinila na základě formulací 
mých předem stanovených alternativních hypotéz. Každá z hypotéz byla formulována tak, že 
„lektoři a pedagogičtí pracovníci škol určitý jev – jednotlivá osobnostní témata (v případě mé 
výzkumné sondy) uplatňují nebo neuplatňují“. Bylo tedy výhodné zvolit si statistický test, 
dále testové kritérium a použít konkrétní vzorec statického testu. Při tomto postupu dále 
zjistím index, který potom pomůže určit, zda se dané osobnostní téma uplatňuje nebo 
neuplatňuje, resp. zda se nulové hypotézy zamítají nebo nezamítají. Způsob takového 
ověřování hypotéz je právě možný prostřednictvím jednovýběrového t-testu.  
V rámci testového kritéria je nutné zvolit si střední hodnotu škály, kterou budu 
porovnávat se střední hodnotou indexu. Střední hodnota indexu je výsledné číslo, které vyjde 
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zprůměrováním průměrů jednotlivých otázek pro danou sekci (A, B, C, D) v dotaznících. 
Vzhledem k tomu, že v dotaznících respondenti vyplňovali své odpovědi do 4 - bodové škály, 
určila jsem si střední hodnotu škály 2,5.  
Znamená to, že µ0 = 2,5 a µ v jednotlivé sekci je parametr, jehož skutečnou hodnotu 
neznáme.  
Vzorec pro výpočet jednovýběrového t-testu je dán takto: 
 
Přičemž hodnota  je aritmetický průměr neboli výběrový průměr (index). Jedná se 
o hodnotu, která vznikla zprůměrováním průměrů jednotlivých odpovědí každého 
respondenta. 
Hodnota µ0=2,5 je střední hodnota škály. 
Hodnota s značí výběrový rozptyl.  
Hodnota N je normální rozdělení N (µ, σ2). 
V neposlední řadě je důležité si v rámci testového kritéria zvolit hladinu významnosti, 
která se značí α. Obecně ve společenských vědách se uvádí všechny roviny hladiny 5%, 1% i 
0,01% a výsledky se označují *. Zamítnutí nebo nezamítnutí H0 pak zní: „H0 se na 5% hladině 
významnosti zamítá, nezamítá.“ Pro účely své práce jsem se rozhodla testovat hypotézy na 
hladině významnosti 5%. Abych mohla zjistit, zda se nulové hypotézy v každé sekci zamítnou 
nebo nezamítnou, je potřeba si prostřednictvím statistické funkce vypočítat konstantu, která se 
nachází na hladině 5% významnosti.  Konstantu budu nazývat α. Tuto konstantu α lze zjistit 
také prostřednictvím statistických tabulek s kvantily rozdělení t. Vyhledám si na 5% hladině 
stupeň volnosti t-1 a ten mi ukáže konkrétní konstantu. Vzhledem k tomu, že jsem měla 42 
respondentů, vyhledala jsem si stupeň volnosti 40, 40 se blíží výpočtu t-1→ (42-1=41) a poté 
jsem zjišťovala, zda je pro každou sekci výsledek T menší, větší nebo roven dané konstantě α. 
Na základě tohoto porovnání pak zamítám nebo nezamítám nulovou hypotézu pro danou 
sekci A, B, C, D.  
 
 117 
10.5 Vyhodnocení dat z dotazníků 
 
Testové kritérium vychází z formulování nulových a alternativních hypotéz, hypotézy 
si určuji před statistickým vyhodnocováním dat. Pro vyhodnocování dat musím tedy v rámci 
každé sekce formulovat obory možných hodnot testovacího kritéria. Obory možných hodnot 
se dělí na obor přijetí testované hypotézy a kritický obor. Obor přijetí testované hypotézy 
svědčí pro platnost H0, hodnoty kritického oboru svědčí proti platnosti H0. V textu níže tyto 
obory testovacího kritéria předkládám pro každou sekci zvlášť. Dále se zaměřím na konkrétní 
výsledky v každé sekci a budu se také zabývat zajímavými výsledky, které jsou vidět 
v hodnotách průměrů jednotlivých otázek.  
10.5.1 Sekce A – sekce Sebepojetí a sebepoznání 
Sekce a byla zaměřena parametrickými otázkami na to, zda externí lektoři primární 
prevence a pedagogičtí pracovníci škol uplatňují v programech primární prevence téma 
Sebepojetí a sebepoznání. V sekci a se nacházelo 10 otázek. Každá otázka se ptala 
respondenta na to, zda se určitý jev v programu, který respondent vede, vyskytuje nebo 
nevyskytuje.  
Respondenti měli za úkol na každou otázku zaznamenat svou odpověď na škále od 1 
do 4, přičemž pól škály s hodnotou čísla 1 znamenal, že daný jev se nevyskytuje a pól škály 
s hodnotou čísla 4 znamenal, že daný jev se vyskytuje. V rámci této sekce se budu zabývat 
nulovou hypotézou H01 a alternativní hypotézou H1. 
Nulová hypotéza č. 1 H01 k  výzkumné otázce č. 1 zní: 
Pedagogičtí pracovníci škol a externí lektoři primární prevence nijak zvlášť neuplatňují v 
rámci primární prevence drogových závislostí téma: Sebepojetí a sebepoznání. Nulová 
hypotéza č. 1 bude ověřována prostřednictvím jednovýběrového t-testu, kdy bude 
porovnávána střední hodnota indexu Sebepojetí a sebepoznání se střední hodnotou škály 
µ0=2,5. Pro platnost alternativní hypotézy č. 1 předpokládám, že bude hodnota indexu 
statisticky významně vyšší, než střed hodnotící stupnice. 
H01: µ ≤ µ0  
Proti nulové hypotéze č. 1 kladu alternativní hypotézu č. 1 H1: 
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Hypotéza č. 1: Pedagogičtí pracovníci škol a externí lektoři primární prevence 
uplatňují v rámci primární prevence drogových závislostí téma: Sebepojetí a sebepoznání. 
H1: µ > µ0  
Pro další vyhodnocení dat, jsou stěžejní tyto výsledné hodnoty: 
1. aritmetický průměr  (index) z celé sekce a = 2,43 
2. výběrová směrodatná odchylka S z celé sekce a = 0,49 
3. hodnota T 
4. hodnota α 
Po výpočtu vzorce  
, jsem dospěla k hodnotě T = -0,91      
Hodnotu T porovnávám s konstantou α, což je číslo na 5% hladině významnosti. 
V tomto případě se jedná o hodnotu α = 1,68. 
Pokud T ≥ α, tak H0 zamítnu, pokud bude ale T < α H01 nezamítneme. Protože hodnota 
T je číslo menší než α, T leží tedy v oboru kritických hodnot, v intervalu (-∞;1,68>, nelze 
hypotézu zamítnout. H01  tedy platí.  
Nelze ale ani potvrdit hypotézu alternativní H1, protože aritmetický průměr (index) je menší 
než střední hodnota 2,5. a v nulové hypotéze H01 bylo řečeno, že pro platnost alternativní 
hypotézy č. 1 předpokládám, že bude hodnota indexu statisticky významně vyšší, než střed 
hodnotící stupnice. 
Znamená to, že pedagogičtí pracovníci škol a externí lektoři primární prevence 
nijak zvlášť neuplatňují v rámci primární prevence drogových závislostí téma: 
Sebepojetí a sebepoznání. 
V rámci vyhodnocení jsou ale zajímavé hodnoty, které ukazují výsledky průměrů v 
rámci jednotlivých otázek. Jedná se o výsledky, kde vidíme, jaká byla průměrná odpověď 
respondentů u každé z 10 otázek. Jako zajímavé beru 3 nejvyšší průměry ze všech 10 otázek.  
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Nejvyšší průměr 3,15 má otázka č. 10. Ta zní: Sdělují si žáci navzájem konkrétně, 
co můžou udělat pro to, aby se zlepšily vztahy ve třídě? Z hlediska četnosti v této otázce 
odpovědělo 18 respondentů hodnotou 4.  Znamená to, že z hlediska osobnostního tématu 
Sebepojetí a sebepoznání se v primárních prevencích objevuje to, jak mohou žáci přispět ke 
zlepšení vztahů ve třídě.  
Druhým největším průměrem byla hodnota 3. Jednalo se o otázku č. 8, která se 
ptala: Sdělují si žáci navzájem - jeden o druhém, co si myslí, že druhý umí, jaké má 
druhý vlastnosti? Z hlediska četnosti zaznamenalo do škály 16 respondentů hodnotu 4. Z 
tohoto výsledku tedy vyplývá, že žáci se při prevencích oceňují a dávají si zpětnou vazbu.  
Jako třetí nejvyšší výsledek byl průměr 2,71. Tento průměr patří k otázce č. 1, 
která se ptá na to, zda žáci pojmenovávají své dobré vlastnosti, čeho si na sobě cení. Z 
hlediska četnosti zaznamenalo nejvíce respondentů do škály hodnotu 2. Třetí nejvyšší průměr 
ukazuje tedy to, že v prevencích se vyskytují také aktivity, kdy mají žáci ocenit sami sebe.  
 
10.5.2 Sekce B – sekce Seberegulace a sebeorganizace 
Tato sekce zjišťovala otázkami, zda externí lektoři a pracovníci škol uplatňují jevy, 
které se týkají seberegulace a sebeorganizace. Sekce obsahovala opět 10 parametrických 
otázek, na které měli respondenti odpovídat prostřednictvím zaznamenávání do škál. Princip 
škály byl opět stejný jako v sekci A. Hodnota 1 na škále znamenala, že daný jev z otázky se v 
prevencích nevyskytuje, hodnota 4 znamenala, že daný jev se vyskytuje. V rámci této sekce 
se zaměřím na ověřování nulové hypotézy H02 a alternativní hypotézy H2. 
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Nulová hypotéza č. 2 H02 k výzkumné otázce č. 1 zní: 
Pedagogičtí pracovníci škol a externí lektoři primární prevence nijak zvlášť 
neuplatňují v rámci primární prevence drogových závislostí téma: Seberegulace 
a sebeorganizace.  
Nulová hypotéza č. 2 bude ověřována prostřednictvím jednovýběrového t-testu, kdy 
bude porovnávána střední hodnota indexu Seberegulace a sebeorganizace se střední hodnotou 
škály 2,5. Pro platnost alternativní hypotézy č. 2 předpokládám, že bude hodnota indexu 
statisticky významně vyšší, než střed hodnotící stupnice. 
H02: µ ≤ µ0 
Proti nulové hypotéze č. 2 kladu alternativní hypotézu č. 2: 
Hypotéza č. 2: Pedagogičtí pracovníci škol a externí lektoři primární prevence 
uplatňují v rámci primární prevence drogových závislostí téma: Seberegulace 
a sebeorganizace. 
H2: µ > µ0  
Další postup je stejný jako v případě sekce A, musíme vypočítat jednotlivé stěžejní hodnoty, 
dále porovnat střední hodnoty. 
1. aritmetický průměr  z celé sekce B = 2,30 
2. výběrová směrodatná odchylka S z celé sekce B = 0,51 
Po výpočtu vzorce:  
 
3. Hodnota T = -2,55.  
4. Hodnota α zůstává stejná 1,68. 
Hodnotu T porovnávám s konstantou α, což je číslo na 5% hladině významnosti. 
Protože hodnota T je číslo menší než α, T leží tedy v oboru kritických hodnot, v intervalu (-
∞;1,68>, nelze hypotézu zamítnout. H02  tedy opět platí.  
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Nelze ale ani potvrdit hypotézu alternativní H2, protože aritmetický průměr (výběrový 
průměr)  se jen velmi málo liší od očekávané střední hodnoty µ0=2,5, aritmetický průměr je 
menší než střední hodnota 2,5. 
Znamená to, že pedagogičtí pracovníci škol a externí lektoři primární prevence 
nijak zvlášť neuplatňují v rámci primární prevence drogových závislostí téma: 
Seberegulace a sebeorganizace.  
V rámci sekce B se blíže zaměřím na hodnoty průměrů z jednotlivých otázek. Z 
tabulek je vidět, že tři nejvyšší průměry měly hodnoty 2,63; 2,57 a 2,49. První nejvyšší 
průměr 2,63 vyšel u otázky č. 9, která zněla: Zabývají se žáci tím, kolik času tráví jakou 
činností? Z hlediska četností odpovědí nejvíce respondentů v počtu 16 zaznamenalo do škály 
hodnotu 3. Z průměru lze říci, že lektoři a pracovníci škol se žáky při prevencích probírají 
nejvíce to, jak žáci tráví svůj čas a jakými činnostmi.  
Druhý největší průměr 2,57 vychází z otázky č. 5. Otázka č. 5 se zaměřovala na 
to, zda mapují žáci to, ve kterých situacích uplatňují prvky agrese vůči svým 
spolužákům, vůči rodičům nebo dalším lidem. Průměr nám opět říká, že jako druhé, co se v 
prevencích vyskytuje, jsou aktivity, kdy děti mapují své agresivní jednání vůči ostatním.  
Třetí největší průměr z otázek se objevuje u otázky č. 1, hodnota průměru je 2,49 
a otázka se ptá respondentů, zda se žáci rozhodují se v předem připravených 
modelových situacích, zda budou jednat na základě svého vlastního přání a potřeb nebo 
na základě požadavků z okolí?   
Průměr jasně ukazuje, že lektoři i pedagogičtí pracovníci uplatňují v programech 
takové modelové situace, kdy mají žáci zaujímat postoje, jednat na základě vlastního 
rozhodnutí a svých zkušeností a potřeb.  
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10.5.3 Sekce C – sekce Psychohygiena 
 
V této sekci respondenti odpovídali na 10 otázek, které se týkaly jevů z oblasti tématu 
Psychohygiena. Jednotlivé otázky se zaměřovaly opět na to zjistit, zda se daný jev v 
programech primární prevence vyskytuje či nikoliv. Princip parametrických otázek byl stejný 
jako v předchozích sekcích. K této sekci se váže testování nulové hypotézy H04 a ověřování 
alternativní hypotézy H4. 
Nulová hypotéza č. 4 H04 k výzkumné otázce č. 1 zní: 
Pedagogičtí pracovníci škol a externí lektoři primární prevence uplatňují v rámci 
primární prevence drogových závislostí téma: Psychohygiena. Nulová hypotéza č. 4 bude 
ověřována prostřednictvím jednovýběrového t-testu, kdy bude porovnávána střední hodnota 
indexu Psychohygiena se střední hodnotou škály 2,5. Pro platnost alternativní hypotézy č. 4 
předpokládám, že bude hodnota indexu statisticky významně nižší, než střed hodnotící 
stupnice. 
H04: µ ≥ µ0 
Proti nulové hypotéze č. 4 kladu alternativní hypotézu č. 4 H4: 
Hypotéza č. 4: Pedagogičtí pracovníci škol a externí lektoři primární prevence 
neuplatňují v rámci primární prevence drogových závislostí téma: Psychohygiena.  
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H4: µ < µ0 
Opět musím data zpracovat do výpočtů a vzorce, abychom mohla dále pracovat s hypotézami.  
1. aritmetický průměr  z celé sekce C = 2,30 
2. výběrová směrodatná odchylka S z celé sekce C = 0,54 
3. Po výpočtu vzorce  hodnota T vychází -2,38.  
4. hodnota α -1,68 
Hodnotu T porovnávám s konstantou α, což je číslo na 5% hladině významnosti. 
V tomto případě se jedná o hodnotu α = - 1,68. Pokud se T ≤ α, tak H04 zamítnu, pokud bude 
ale T > α H04 nezamítneme. Protože hodnota T je číslo menší než α, T neleží v oboru 
kritických hodnot, v intervalu <-1,68; ∞), lze hypotézu zamítnout. H04  tedy neplatí.  
V tomto případě lze potvrdit alternativní hypotézu H4. T je totiž menší než daná 
střední hodnota µ0. 
Znamená to, že pedagogičtí pracovníci škol a externí lektoři primární prevence 
neuplatňují v rámci primární prevence drogových závislostí téma: Psychohygiena.  
Budu-li se opět zabývat průměry odpovědí z jednotlivých otázek v sekci C, zjišťuji, že 
nejvyšší průměr má hodnotu 3,05 a jedná se o průměr pod otázkou č. 1. Tato otázka se 
zjišťuje u respondentů, zda si žáci sdělují navzájem pochvaly o sobě samých (vyjadřující 
kvality žáka, jeho kladné vlastnosti, dovednosti, schopnosti, znalosti atd.). Z hlediska 
četnosti odpovědí, zaznamenalo na škále v této otázce 17 respondentů hodnotu 4. Průměr nám 
znovu potvrzuje, že lektoři i pedagogové se snaží v prevencích klást důraz na to, aby si žáci 
sdělovali zpětnou vazbu navzájem, učili se dávat, ale i přijímat ocenění, pochvaly, pozitiva.  
Druhý nejvyšší průměr mezi otázkami leží u otázky č. 10 a tato otázka zní: 
Mapují žáci možnosti pomoci, které můžou využít v obtížných situacích? Zde je vidět, že 
prevence tedy směřuje také k tomu, aby žáci měli povědomí o tom, kam se obrátit v případě 
nouze.  
Na třetím místě s nejvyššími průměry 2,6 se nachází v této sekci dvě otázky. 
První otázka je č. 4. Ta zjišťuje, zda žáci nacvičují jednotlivé asertivní způsoby jednání 
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(žádost o laskavost nebo prosazení legitimního požadavku, způsoby odmítání, nácvik 
přijímání a dávání kritiky a komplimentů).  
Z výsledků můžeme vidět, že v prevencích se uplatňují také techniky, které si kladou 
za cíl trénovat dovednosti potřebné pro život a důležité pro zdravé prosazení své osoby. 
Druhá otázka je č. 3, která zní: Nacvičují žáci dovednosti aktivního naslouchání (dovednost 
parafrázovat, klást otevřené otázky, shrnovat řečené, oceňovat a dávat pochvalu, reflektovat 
a zrcadlit pocity)? Tato otázka nám dává odpověď, že lektoři i učitelé se při prevencích 
soustředí také na jednotlivé dovednosti potřebné pro aktivní naslouchání.  
   
 
10.5.4 Sekce D – sekce Kreativita 
 
Poslední sekcí z dotazníku je sekce, která se zaměřuje na téma Kreativita. V deseti otázkách 
zjišťuji, zda lektoři nebo pedagogičtí pracovníci škol uplatňují při prevencích takové jevy, 
které lze zahrnout pod toto téma. Respondenti zaznamenávají odpovědi podle stejného 
principu jako v předchozích sekcích. Tuto sekci vyhodnocuji pod zorným úhlem nulové 
hypotézy H03 a alternativní hypotézy H3.  
Nulová hypotéza č. 3 H03 k výzkumné otázce č. 1 zní: 
Pedagogičtí pracovníci škol a externí lektoři primární prevence uplatňují v rámci 
primární prevence drogových závislostí téma: Kreativita. Nulová hypotéza č. 3 bude 
ověřována prostřednictvím jednovýběrového t-testu, kdy bude porovnávána střední hodnota 
 125 
indexu Kreativita se střední hodnotou škály 2,5. Pro platnost alternativní hypotézy č. 3 
předpokládám, že bude hodnota indexu statisticky významně nižší, než střed hodnotící 
stupnice. 
H03: µ ≥ µ0 
Proti nulové hypotéze č. 3 kladu alternativní hypotézu č. 3 H3: 
Hypotéza č. 3: Pedagogičtí pracovníci škol a externí lektoři primární prevence 
neuplatňují v rámci primární prevence drogových závislostí téma: Kreativita. 
H3: µ < µ0 
I v tomto případě před zamítnutím nebo nezamítnutím nulové hypotézy, musím vyhodnotit 
data podle testového kritéria. V případě sekce D vyšly tyto hodnoty:  
1. aritmetický průměr  z celé sekce D = 2,51; 
2. výběrová směrodatná odchylka S z celé sekce D = 0,52; 
3. hodnota T po výpočtu   vzorce vychází T= 0,14; 
4. hodnota α= - 1,68.  
Pokud se T ≤ α, tak H03 zamítnu, pokud bude ale T > α H03 nezamítneme. Protože 
hodnota T je číslo větší než α, T leží v oboru kritických hodnot, v intervalu <-1,68; ∞), nelze 
hypotézu zamítnout. H03  tedy platí.  
Nelze v tomto případě potvrdit hypotézu alternativní H3, protože aritmetický průměr 
(výběrový průměr)  se jen velmi málo liší od očekávané střední hodnoty µ0=2,5, 
aritmetický průměr je přitom větší než střední hodnota 2,5.  
Znamená to, že pedagogičtí pracovníci škol a externí lektoři primární prevence 
uplatňují v rámci primární prevence drogových závislostí téma: Kreativita. 
Zajímavé je také sledovat hodnoty průměrů u jednotlivých otázek v této sekci. 
Průměry v sekci D jsou téměř nejvyšší ze všech průměrů ze všech 4 sekcí. Nejvyšší hodnoty 
průměrů v této sekci mají tedy hodnoty 3,55; 3,07 a 3,36. Průměr 3,55 se objevuje u otázky 
č. 4, která se ptá respondentů na to, zda žáci pracují na splnění společného úkolu nebo 
na vytvoření nějakého společného produktu? Z tohoto průměru je tedy vidět, že lektoři i 
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pedagogičtí pracovníci využívají v prevencích aktivity, které jsou zaměřeny úkolově-
kooperativně a kde žáci tříbí svoji tvořivost. 
Druhý nejvyšší průměr stojí u otázky č. 6. Tato otázka zní: Zabývají se žáci 
řešením nějakého úkolu či sociální/vztahové situace, která se jich (osobně nebo jako 
třídy apod.) dotýká, a na řešení mají tedy osobní zájem? Vyšší průměr u této otázky tedy 
ukazuje, že lektoři i pedagogové nabízí žákům situace, které lze řešit kreativním způsobem.  
Třetí nejvyšší průměr 3,07 v rámci této sekce je sloučen s otázkou č. 5. Tato 
otázka se ptá respondentů, zda žáci navrhují v rámci různých úkolů možnosti řešení, 
které jsou svou povahou originální, nové, dosud nevyřčené a které by mohly řešit určitý 
problém. Z tohoto průměru vyplývá, že lektoři a pedagogové potvrzují ve svých prevencích 
výskyt aktivit, které se zaměřují na podporu znaků tvořivosti a tvořivého myšlení.   
 
V této části kapitoly bych se také chtěla zaměřit naopak na výsledky, které ukazují, 
jaké otázky měly nejnižší průměrné hodnoty. Ze všech čtyř sekcí jsem vyčetla, které 4 otázky 
měly nejnižší průměry. Zcela nejnižší průměr je u otázky č. 7 ze sekce Seberegulace 
a sebeorganizace. Tato otázka zjišťuje u respondentů, zda žáci trénují dovednost 
zachovat si jeden výraz tváře (mimiku, která charakterizuje konkrétní typ emoce), 
ačkoliv jsou ovlivňováni jinými spolužáky, kteří je „tlačí“ ke změně výrazu? Četnost 
odpovědí na tuto otázku je také dosti jasná, 29 respondentů zaznamenalo do škály hodnotu 1, 
což značí vyskytování se daného jevu. Výsledek tedy ukazuje, že lektoři a pedagogičtí 
pracovníci se ve velmi malé míře zabývají v programech primární prevence technikami, které 
by se zaměřovaly na práci s emocemi, cvičení sebekontroly nebo sebeovládání.  
 127 
Druhý nejnižší průměr ze všech sekcí můžeme vidět u otázky č. 9 ze sekce 
Psychohygiena. Otázka zní: Zabývají se žáci konkrétními relaxačními technikami (např. 
uvolnění svalového napětí, pomalé a hluboké dýchání, zaměření se na své tělo 
a jednotlivé části, uvědomování si dýchání a volné plynutí myšlenek aj.)? Průměr z této 
otázky má hodnotu 1,66 a ukazuje, že jen velmi málo se lektoři i pedagogové zabývají při 
programech relaxačním cvičením.  
Třetí a čtvrtý nejnižší průměr v rámci všech sekcí se pak objevuje v sekci 
Kreativita u otázek č. 8 a 10. Oba průměry jsou stejné hodnoty 1,68. Otázka č. 8 se ptá 
respondentů, zda žáci mapují, co jim osobně pomáhá podnítit a naopak potlačit tvořivé 
myšlení? Otázka č. 10 je formulována: Navrhují žáci, jaké výhody a nevýhody může mít 
využívání tvořivého myšlení v řešení náročných životních situací?  
Otázky tedy značí, že lektoři i pedagogové už méně pracují s tím, jak žáky vedly 
k vlastnímu samostatnému přemýšlení o tvořivosti, jak např. tvořivost podporovat a co může 
tvořivé řešení přinést.  
10.5.5 Vyhodnocení odpovědí z otevřené otázky v dotazníku 
V rámci dotazníku jsem položila respondentům také jednu otevřenou otázku, která 
zněla: Pokud se objevují ve Vašich prevencích ještě další činnosti, které se shodují nebo se 
blíží tématům sebepojetí, sebepoznání, regulace chování a organizace vlastního života, 
psychohygiena nebo tvořivost v rámci prevence závislostí, uveďte je prosím níže. 
Na tuto otázku mi odpovědělo 5 respondentů a relevantní pro vyhodnocení vnímám 4 
odpovědi respondentů. Cituji odpověď prvního respondenta: „Každá nová třída kreslí velký 
obličej na něm základní znaky a do nich píše: na co se rád dívá, co rád poslouchá, k čemu rád 
čichá, o čem rád mluví, na co rád myslí…od této hodiny se odrážíme – učíme se mít rád sám 
sebe, odlišovat egoismus, vnímat osoby blízké, sebe ve vztahu k lidem atd.“  
Tato výpověď úzce souvisí s výsledky, které vyšly ve vyšších průměrech jednotlivých 
otázek, např. v otázce č. 8 ze sekce a (otázka: Sdělují si žáci navzájem - jeden o druhém, co si 
myslí, že druhý umí, jaké má druhý vlastnosti?) nebo u otázky č. 1 ze sekce C, která zjišťuje, 
zda si žáci sdělují navzájem pochvaly o sobě samých (vyjadřující kvality žáka, jeho kladné 
vlastnosti, dovednosti, schopnosti, znalosti atd.)? Z průměrů je patrné, že lektoři i pedagogové 
se soustředí na podávání zpětné vazby druhému člověku. Zpětné vazby mají charakter dávání 
komplimentů, pochval, ocenění. Žáci mají navzájem pozitivně hodnotit své kladné vlastnosti 
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a stránky osobnosti. První písemná odpověď respondenta může tedy výsledky z průměrů 
určitým způsobem potvrdit.  
U vyjadřování kladných vlastností zůstanu, ovšem nyní se zaměřím na oceňování 
kladných stránek osobnosti ne u druhého člověka, ale u sebe samotného. Z výsledků průměrů 
vychází, že lektoři a pedagogové se soustředí také na aktivity, kdy se mají žáci oceňovat sami. 
Právě jeden z respondentů v písemné odpovědi reaguje také na tento aspekt. Píše, že děti při 
prevencích mluví konkrétně o sobě jako o Já, ne o člověku. Dále se vyjadřuje, že s dětmi 
pracuje na tom, aby hledaly své vlastní silné stránky.  
Také druhá výpověď respondenta potvrzuje práci se zpětnou vazbou v programech 
prevence. Respondent píše: „Pracujeme s efektivní zpětnou vazbou (pojmenovávání emocí, 
konkrétních situací, popisný jazyk, nehodnotit osobu ale chování atd.). Druhá výpověď 
respondenta se dále váže k tomu, že žáci se učí pracovat s pravidlem stop. Jejich úkolem je 
zaměřit se na regulaci vlastních emocí a sebeovládání v jednání a v reakcích.  
Tuto výpověď lze také spojit s výsledkem z průměru u otázky č. 1 ze sekce B. 
Připomínám, že tato otázka ukazuje, že lektoři a učitelé pracují při prevencích s takovými 
aktivitami, kdy mají žáci vnímat své reakce, učit se hledat strategie pro zvládání jednání 
a jednat na základě na základě svého rozhodnutí.  
Další z písemných odpovědí na otevřenou otázku v dotazníku se týkala toho, že 
respondent mapuje a hledá při prevencích se žáky řešení nudy a stereotypu, respondent 
konkrétně píše: „Co se dnem, když skončí škola…“ Tuto výpověď lze přiřadit k jednomu 
z vyšších průměrů v sekci B. Průměr otázky č. 9, která se zabývá časem dětí, ukazuje, že 
lektoři a pracovníci škol se žáky při prevencích probírají nejvíce to, jak žáci tráví svůj čas 
a jakými činnostmi. Písemná odpověď respondenta tedy podtrhuje tento výsledek.  
V poslední písemné výpovědi respondent sděluje, že se s žáky věnuje také podpoře 
pozitivních vztahů ve skupině, soudržnosti kolektivu a tématu spolupodílení se na 
rozhodování o dění ve skupině - posílení spoluodpovědnosti za skupinu . Touto výpovědí lze 
podpořit opět výsledek průměru z otázky č. 10 ze sekce A. Tato otázka má nejvyšší průměr 
3,15 v sekci A, znění otázky je: Sdělují si žáci navzájem konkrétně, co můžou udělat pro to, 
aby se zlepšily vztahy ve třídě? Znamená to, že ačkoliv se nepotvrdila hypotéze, že by lektoři 
a pedagogové uplatňovali téma Sebepojetí a sebepoznání, z hlediska tohoto tématu se lektoři 
a pedagogičtí pracovníci škol v určité míře, nějakým způsobem zabývají tím, jak mohou žáci 
přispět ke zlepšení vztahů ve třídě.  
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V příloze B Vyhodnocení dat z dotazníků přikládám pro porovnání výsledky průměrů, 
četnosti jednotlivých odpovědí a také výsledky výpočtů jednovýběrového t-testu. Kompletní 
nasbíraná data, číselné výsledky průměrů, četností, vzorce s výpočty ze všech sekcí přikládám 
pak také na CD-ROMu.  
 
10.6 Zpracování dat z rozhovoru 
 
Data z rozhovorů jsem zaznamenávala na diktafon. Při zpracování jsem si data znovu 
z diktafonu přehrávala. Výpovědi respondentů jsem zaznamenávala písemným přepisem do 
tabulek. Každé otázce jsem přiřadila jednu tabulku. Pokud jsem zaznamenala vždy novou 
jedinečnou odpověď respondenta na danou otázku, která se v seznamu odpovědí 
nevyskytovala, přepsala jsem ji do dané tabulky k určité otázce. Pokud jsem zaznamenala 
v rozhovoru, že respondentova výpověď se shoduje nebo se velmi blíží nějaké z předchozích 
odpovědí, která je již zaznamenána, přiřadila jsem shodující výpověď k této již zaznamenané 
odpovědi. Takto jsem nasbíraná data kategorizovala do určitých podskupin. Výpovědi 
v podskupinách jsem poté sečetla a vytvořila pro každou otázku seznam s počtem výpovědí, 
tedy kolikrát se daná odpověď v rozhovorech objevovala. Významná pro mě potom byla ta 
data, která byla v seznamu na 1-3 nejvyšším místě v počtu řečených odpovědí.  
 
Abych potvrdila nebo vyvrátila každou hypotézu k výzkumné otázce, vytvořila jsem 
také seznam kritérií, jež vymezují právě stanovenou hypotézu. Každá hypotéza H5, H6, H7 
má dohromady 6 kritérií.  
Stanovila jsem, že pokud přiřadím v rámci každé hypotézy minimálně k 4 kritériím 
aspoň jednu výpověď ze tří nejvíce zmiňovaných odpovědí pro danou otázku, daná hypotéza 
se mi potvrdí. Pokud bych přiřadila nejvýše zmiňované odpovědi pouze ke třem a méně 
kritériím v dané hypotéze, hypotéza se mi nepotvrdí.  
Jednotlivá kritéria k daným hypotézám jsou výběrem významných znaků, které 
charakterizují konkrétní metodu v rámci jedné hypotézy. Kritéria jsem vytvořila poté, co jsem 
sepsala na základě studia literatury teoretické poznatky o sebereflexi, reflexi a aktivizačních 
metodách, pro vytvoření kritérií jsem čerpala právě z této teorie, která je náplní kapitoly č. 9. 
Nutné je také uvést, že v první fázi práce zpracování rozhovorů, kdy jsem jednotlivé výpovědi 
respondentů přiřazovala k sobě, jsem s kritérii jednotlivých hypotéz vůbec nepracovala. 
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Kritéria v rámci jednotlivých hypotéz jsou buď v rovnocenném vztahu k odpovědím z 
rozhovorů, to znamená, že znění odpovědí bylo téměř shodné se zněním kritéria, nebo ve 
vztahu nadřazeném, to znamená, že pod dané kritérium může určitá odpověď spadat. Určila 
jsem si na začátku, že v hypotéze např. o aktivizačních metodách bude 6 kritérií, které 
vystihují důležité znaky aktivizačních metod. a k těmto znakům (kritériím) jsem pak 
přiřazovala odpovědi respondentů. Vzala jsem si tedy určitou odpověď nebo odpovědi 
respondentů a řekla jsem si, jaký je společný jmenovatel (tedy určité kritérium) těchto 
odpovědí. Když jsem určila, že odpověď je shodná, velmi se blíží nebo může spadat pod 
určité kritérium, tak jsem odpověď k danému kritériu přiřadila.  
Hypotézy H5, H6, H7 ke druhé výzkumné otázce se týkají vždy jednoho konkrétního 
jevu z oblasti metod práce. V hypotézách předpokládám, že tyto metody pedagogičtí 
pracovníci škol a externí lektoři uplatňují v primárních prevencích.  
 
Hypotéza č. 5: Pedagogičtí pracovníci škol a externí lektoři primární prevence 
uplatňují v programech předem dané a konkrétně strukturované činnosti, které vedou u žáků 
k získání informací o sobě na základě sebereflexe.   
Pro tuto hypotézu jsem tedy vytvořila 6 kritérií, které vymezují činnosti s potenciálem 
sebereflexe.  
Hypotéza č. 6: Pedagogičtí pracovníci škol a externí lektoři primární prevence 
uplatňují v primární prevenci metodu reflexe po každé aktivitě.  
K této hypotéze jsem vytvořila 6 kritérií, která vymezují metodu reflexe. 
Hypotéza č. 7: Pedagogičtí pracovníci škol a externí lektoři primární prevence 
uplatňují v primární prevenci metody, které podněcují přímou aktivitu žáků, tzv. aktivizující 
metody (výtvarné metody, problémové metody, diskusní metody, situační metody, inscenační 
metody, brainstorming, volné psaní, hry, cvičení, vizualizace, kooperativní metody).  
K této hypotéze jsem vytvářela kritéria, která vymezují aktivizační metody.  
Ačkoliv by se dalo z teorie vyvodit více než šest kritérií pro danou metodu, zvolila 
jsem těchto šest konkrétních kritérií v rámci každé hypotézy proto, že je osobně vnímám jako 
nejdůležitější pro vymezení třech jmenovaných metod. Zvolená kritéria přikládám zde:  
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Metody s potenciálem sebereflexe - kritéria 
1. prožitkový charakter – dynamika aktivity 
2. získání zpětné vazby od okolí 
3. zamýšlení se nad hodnotami, zdroji, zájmy, postoji, minulými zkušenostmi 
4. vytváření zdravých strategií do budoucna 
5. práce se situacemi, úkoly, které jsou blízké životu a zkušenostem žáků 
6. hodnocení sebe samého 
Reflexe – kritéria 
 
1. lektor formou otevřených otázek navozuje se žáky diskuzi o tom, co probíhalo při 
aktivitě 
2. žáci verbalizují prožitky, emoce 
3. žáci hodnotí písemně nebo ústně průběh aktivity 
4. žáci formulují ústně nebo písemně, čím pro ně byla aktivita osobně užitečná  
5. žáci formulují, jaké nové věcné informace k tématu si z prevence odnáší 
6. princip reflexe je uskutečňován výtvarnou nebo neverbální formou  
Aktivizační metody – kritéria 
1. vlastní aktivita žáků  
2. žák při aktivitách vstupuje do interakce s jinými žáky nebo lektorem (učitelem) 
3. cílem aktivity je něco vytvořit, vymyslet něco nového, poznat sebe, učit se nové 
informace 
4. aktivity umožňují žákům prostor pro jejich seberealizaci 
5. prožitkový princip 
6. žák si odnáší informace o sobě, praktické informace k tématu 
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10.7 Vyhodnocení dat z rozhovorů  
 
V této kapitole se zaměřím na výsledky, které vzešly ze zpracování dat z rozhovorů 
s 15 respondenty z řad pedagogických pracovníků škol i externích lektorů primární prevence. 
Výše jsem zmiňovala, že pro další práci s výsledky pro mě byly významné ty skupiny 
odpovědí nebo samostatné odpovědi v každé otázce, které respondenti zmiňovali nejčastěji. 
Stanovila jsem, že zásadní povahu budou mít ta data, které se umístí na 1-3 nejvyšším místě 
v počtu řečených odpovědí. Tato data z jednotlivých otázek jsem pak přiřazovala ke kritériím 
v hypotézách. Přiřazení bylo rozhodující pro potvrzení nebo vyvrácení hypotéz. Výsledky 
přikládám také ve formě tabulek v příloze C.  
1. Pracujete s nějakými tématy, které se buď shodují, nebo se blíží tématům 
sebepoznávání a sebepojetí, seberegulace a sebeorganizace? 
V této otázce odpovědělo 10 respondentů z 15, že uplatňují témata sebepoznání, 
sebepojetí a seberegulace. V rámci sebepojetí respondenti uvádí, že se zaměřují se žáky na 
upevňování zdravých postojů vůči návykovým látkám a upevňování postojů, které vedou ke 
zdravému životnímu stylu.  
V rámci předmětů na základní škole děti probírají témata jako životospráva, hygiena, 
základy první pomoci, seznamují se s rizika, která jsou spojena s užíváním jednotlivých 
návykových látek. Do seberegulace spadají témata jako ovládání se v obtížných situacích, 
schopnost odmítat nabízenou drogu.  
2. Pracujete v programech primární prevence s tématy, které se zabývají kreativitou nebo 
psychohygienou? 
Na tuto otázku odpovědělo 7 respondentů z 15, že využívají ke své práci témata blízká 
psychohygieně. Zabývají se s žáky tématy jako kvalitní využívání volného času, jak 
relaxovat, někteří s dětmi cvičí relaxační techniky. Rozvoj tvořivosti obecně a využívání 
tvořivost v myšlení např. při práci s modelovými příběhy využívá při své práci 6 respondentů 
z 15. 
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3. Jaké aktivity nebo obecně metody práce si vybíráte k těmto tématům? 
V této otázce nejvíce respondentů uvedlo, že vybírají takové aktivity, kde se akcentuje 
diskuze, takto odpovědělo 7 respondentů. Jako druhá nejvíce zmiňovaná odpověď v počtu 6 
respondentů byla ta, že lektoři a učitelé využívají výtvarných technik, především kresebné 
techniky.  
4. Které další aktivity využíváte při své práci 
Respondenti odpovídali většinou velmi pestře. Dvě stejné odpovědi se objevovaly u 
aktivit neverbálního charakteru. Někteří zmiňovali, že pro svou práci volí videoprojekce, 
brainstorming, vizualizace, situační metody. Jeden respondent uvedl, že zařazuje dále aktivity 
na odreagování, uvolnění.   
5. Na základě čeho si aktivity vybíráte? 
Většina respondentů odpověděla, že aktivity volí na základně toho, jak znají danou 
třídu, do které jsou pracovat. Takto odpovědělo 7 respondentů z 15. Zbytek respondentů 
odpovídal, že aktivity volí podle toho, jak aktivitu zná, jak s ní umí pracovat. Dva respondenti 
volí aktivity také na základě toho, jak je jim aktivita osobně příjemná.  
6. Jak byste popsali aktivity, se kterými pracujete nejčastěji? 
Na tuto otázku odpovědělo 9 respondentů tak, že nejčastěji pracují s aktivitami, které 
se vyznačují principem interaktivity, 7 respondentů také popsalo nejčastěji užívané aktivity 
jako metody skupinové práce, kde mají žáci možnost dosahovat určitých prožitků. Dále 
respondenti uváděli v popisu aktivit znaky jako spolupráce, tvořivost, aktivity v sobě zahrnují 
dávat zpětnou vazbu, navzájem se poznávat, posilovat zdravé postoje. Někteří respondenti 
charakterizovali aktivity jako techniky, kdy mají žáci vystupovat v určitých rolích nebo jednat 
v rámci modelových situací, aktivity jsou tvořeny dramatickými prvky.  
7. V čem jsou aktivity, se kterými pracujete podle Vás důležité? 
Respondenti odpovídali opět velmi všestranně. Ovšem nejvíce, a to v počtu 8 
respondentů z 15 se objevovalo, že aktivity dětem umožňují projevit svou osobnost. 
Jednotlivé techniky mají sice jasnou hranici, ale jakým způsobem práci v dané aktivitě žáci 
pojmou, to je skutečně na nich.  
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Důležité je, aby žáci dostali prostor k tomu, aby mohli sami nad problémem, situací, 
instruovanou aktivitou přemýšlet. 6 respondentů odpovídalo, že další důležitou oblastí je to, 
aby se žáci učili poznávat rizika nežádoucího chování a aby se také poznávali žáci mezi sebou 
ve třídě. Třetí nejvíce zmiňované odpovědi směřovaly k tomu, že aktivity jsou dále důležité 
z hlediska sebepoznávacího potenciálu. 5 respondentů odpovědělo, že prostřednictvím aktivit 
mohou žáci poznávat sami sebe. 
8. Jakým způsobem zjišťujete, zda se naplnil cíl a smysl konkrétní aktivity nebo celého 
programu? 
Na tuto otázku odpovědělo 8 respondentů z 15, že si nejvíce ověřují naplnění cíle 
prostřednictvím konání ústní zpětné vazby po skončení aktivity, kdy lektoři kladou otázky 
a žáci sami mluví o technice, o prožitcích, výstupech z techniky. Dále 5 respondentů uvedlo, 
že z hlediska cíle soustředí také na pozorování práce dětí a vnímají skupinovou dynamiku při 
vlastní akci u konkrétní aktivity. Třetí nejvíce početná odpověď – 4 respondenti se kloní 
k zadávání ověřujících testů nebo evaluačních dotazníků. 
9. Co děláte pro to, aby si žáci odnášeli z prevencí (nebo jednotlivých aktivit) užitečné 
informace o sobě samých nebo věcné informace? 
Respondenti uváděli v počtu 8 odpovědí, že nejvíce si vezmou děti z prevencí tehdy, 
pokud se lektor zaměřuje na přenos získaných zkušeností z aktivit do běžného života, opírá se 
o každodenní zkušenosti, používá dětem blízké a konkrétní příběhy a příměry. Dále 
odpovědělo 7 respondentů, že zásadní je provádět zpětnou vazbu, při které mohou děti nejen 
zjišťovat věcné informace i závislostnímu chování, ale také informace o sobě samých. Na 
třetím místě s počtem 3 odpovědí byla skutečnost, že děti jsou spolutvůrci prevence. Znamená 
to, že ovlivňují i to, co se o sobě nebo o jiných věcech mohou dozvědět. 
10. Děláte s dětmi po každé aktivitě rozbor toho, co se dělo při aktivitě? 
V této otázce odpovědělo 8 respondentů, že konají rozbor neboli reflexi (zpětnou 
vazbu) po většině aktivit. Respondenti se vyjadřovali k tomu, že reflexi nelze dělat vždy, 
záleží hodně na dětech, na jejich prožitcích a komunikační schopnosti dětí povídat o technice. 
Někdy lektoři vnímají, že by bylo kontraproduktivní rozebírat každou aktivitu v prevenci. 
Vnímají-li žáci techniku jako velmi zábavnou a nehledají v technice nosnější cíle, nemá také 
smysl provádět reflexi.  
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Respondenti také odpovídali v počtu 4, že rozbory se snaží dělat u každé aktivity, 
ačkoliv je cíl třeba velmi povrchní, ale aktivita s celkovým tématem prevence souvisí, proto 
min. zpětnou vazbou provádí. Zbytek respondentů v počtu 3 se zabývají reflexí v menší míře, 
spíše záleží na okolnostech, které vyplývají z techniky.  
11. Jak rozbor děláte? 
Lektoři i učitelé preferují reflexi v ústní formě, nechávají dětem prostor na přemýšlení 
a poté povídání, takto odpovědělo 11 respondentů. Druhá nejvíce zmiňovaná odpověď 
směřovala k tomu, že reflexe má podobu uvědomování si souvislostí, prožitků, nových 
informací. Takto odpovědělo 7 respondentů. Třetí nejvíce zmiňovaný způsob jak respondenti 
dělají reflexi, byly neverbální techniky (škály z rukou, ukazování palce nahoru, dolů). 
Odpovědělo tak 5 respondentů.  
12. Jak napomáháte dětem, aby se zamýšlely nad osobním přínosem z daných aktivit, 
celého programu? 
Na tuto otázku odpovědělo 7 respondentů, že se snaží vést děti k uvědomování si sebe 
sama, že chtějí, aby docházelo k sebereflexi. Šest respondentů odpovědělo, že vedou děti 
k tomu, aby uvažovaly o tom, jak jim budou zkušenosti z her užitečné v běžných situacích 
mimo školu. Třetí nejvíce zmiňovaná odpověď potom směřovala k tomu, děti mají největší 
osobní přínos z daných aktivit ve chvíli, kdy zaujímají vlastní postoje a názory.  
13. Co děláte pro to, aby reflektovaly vlastní prožívání, hodnotily své způsoby jednání, 
přemýšleli o důsledcích svého jednání? 
Nejvíce respondentů odpovídalo na tuto otázku tak, že nejdůležitější je samozřejmě 
dělat s dětmi reflexi. Zamýšlení se nad prožitky, jednáním je podmíněno kladením otevřených 
otázek lektorem nebo učitelem. Takto odpovědělo 11 respondentů. Deset respondentů 
preferuje také techniky, které mají prožitkový potenciál, žák má možnost získat novou 
zkušenost, která ho vede k reflektování sebe sama. 6 respondentů také odpovídá tak, že 
k reflektování sebe sama je nutné zadávat techniky, které jsou žákům blízké, pracovat např. 
s modelovými situacemi.  
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14. Co děláte pro to, aby žáci chtěli změnit své dosavadní nevhodné způsoby jednání v 
různých situacích?  
Nejvíce respondentů vyřklo odpověď, že změna nevhodných způsobů jednání na 
vhodné je ovlivněna možností srovnávat své zkušenosti a jednání s ostatními spolužáky. 
Významný je tedy vliv vrstevníků. Takto odpovědělo 10 respondentů. Respondenti také 
odpovídali, že se snaží žákům podat korektivní zkušenosti, nabourávat zaběhlé stereotypy, 
vyjadřovat i vlastní zkušenosti. Takto odpovědělo 7 respondentů. 4 respondenti jsou též toho 
názoru, že významné pro změnu postojů a nevhodných způsobů jednání je dávat žákům 
objektivní informace o rizikovém chování.  
 
Přehled těchto výsledků jsem dále roztřídila mezi jednotlivé kritéria určující daný 
předpoklad a tím jsem také pak určila, zda se mi daná hypotéza potvrdila či nikoliv.  
 
Hypotéza č. 5 se svým zaměřením zabývala tím, že pedagogičtí pracovníci škol i 
externí lektoři pracují v preventivních programech s předem danými a konkrétně 
strukturovanými činnostmi, které vedou u žáků k získání informací o sobě na základě 
sebereflexe. Pro potvrzení nebo vyvrácení tohoto předpokladu jsem se zaměřila na otázky 
z rozhovoru č. 12, 13, 14. V tabulce je vidět, že skupiny výpovědí jsem postupně rozřadila 
mezi 5 kritérií z 6, které určují metody s potenciálem sebereflexe.  
  
Kritérium Odpovědi z rozhovorů 
PROŽITKOVÝ CHARAKTER – DYNAMIKA 
AKTIVITY 
„zadávám prožitkové techniky“, „čl. si zažije nějakou zkušenost, 
získání svého vlastního zážitku“ 
ZÍSKÁNÍ ZPĚTNÉ VAZBY OD OKOLÍ 
 
„možnost srovnávat své zkušenosti a jednání s ostatními, vliv 
vrstevníků a jejich postojů“ 
„děti zaujímají vlastní postoje, názory“ 
„děti vedeme k sebeuvědomování si něčeho, 
vedeme děti k sebereflexi“ 
ZAMÝŠLENÍ SE NAD HODNOTAMI, 
ZDROJI, ZÁJMY, POSTOJI, MINULÝMI 
ZKUŠENOSTMI 
„probíhá reflexe, používám otevřených otázek“ 
VYTVÁŘENÍ ZDRAVÝCH STRATEGIÍ DO 
BUDOUCNA 
 
„snažím se jim podat korektivní zkušenost“,  
„nabourávám zaběhlé stereotypy“, 
„dávám svou autentickou zkušenost“ 
„vedeme děti k tomu, aby uvažovaly, o tom, jak jim budou 
zkušenosti z her užitečné v běžných situacích mimo školu“ 
PRÁCE SE SITUACEMI, ÚKOLY, KTERÉ JSOU 
BLÍZKÉ ŽIVOTU a ZKUŠENOSTEM ŽÁKŮ 
 „jdu přes příběhy, techniky, které jim jsou blízké, používání 
modelových situací“ 
HODNOCENÍ SEBE SAMÉHO 
 
------- 
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Vezmeme-li dříve stanovený požadavek pro potvrzení hypotéz, že musí dojít k tomu, 
abych přiřadila minimálně k 4 kritériím z 6 v rámci každé hypotézy vždy aspoň jednu 
výpověď z výsledného nejvyššího počtu vyřčených odpovědí, lze říci, že tento požadavek 
v případě hypotézy 5 byl v zásadě splněn. Znamená to, že pedagogičtí pracovníci škol 
a externí lektoři primární prevence uplatňují v programech předem dané a konkrétně 
strukturované činnosti, které vedou u žáků k získání informací o sobě na základě sebereflexe. 
Hypotéza č. 6 předpokládá, že pedagogičtí pracovníci škola a externí lektoři primární 
prevence uplatňují reflexi po každé aktivitě v programu primární prevence. V rámci této 
hypotézy jsem tedy opět prošla výsledné odpovědi respondentů a zaměřila se především na 
otázky č. 8, 9, 10, 11. Opět přikládám tabulku, kde jsem k levému sloupci kritérií přiřazovala 
odpovědi z daných otázek. Odpovědi se opět obsahově mohly shodovat s danými kritérii, 
naplňovat daná kritéria nebo jim být velmi blízká.  
Z tabulky je vidět, že odpovědi jsem přiřadila dohromady 5 kritériím z 6 a to tedy 
znamená, že se splnil požadavek na potvrzení hypotézy. Ovšem nutné je také dodat, že otázka 
č. 10 měla pro konečné potvrzení hypotézy zásadní charakter. V této otázce jsem se ptala 
respondentů, zda dělají reflexi po každé aktivitě. Nejvíce respondentů odpovědělo, že reflexi 
dělají po většině aktivit tedy ne po všech. Tím se hypotéza v konečné verzi potvrzuje 
částečně. Pedagogičtí pracovníci škola a externí lektoři prevence uplatňují reflexi po 
aktivitách, ale neuplatňují ji po každé aktivitě, nýbrž po většině.  
Kritérium Odpovědi 
„cíl si ověřuju i v diskuzi po aktivitě“,  
„děje se zpětná vazba, kladu otázky, žáci 
sami mluví o technice“ 
LEKTOR FORMOU OTEVŘENÝCH OTÁZEK NAVOZUJE SE ŽÁKY 
DISKUZI o TOM, CO PROBÍHALO PŘI AKTIVITĚ 
 
„verbální reflexe,  
nechat jim prostor na přemýšlení 
a povídání“ 
ŽÁCI VERBALIZUJÍ PROŽITKY, EMOCE 
 
„vedu je k sebeuvědomění si něčeho 
v sobě“ 
ŽÁCI HODNOTÍ PÍSEMNĚ NEBO ÚSTNĚ PRŮBĚH AKTIVITY ----- 
„dělání zpětná vazba“  ŽÁCI FORMULUJÍ ÚSTNĚ NEBO PÍSEMNĚ, ČÍM PRO NĚ BYLA 
AKTIVITA OSOBNĚ UŽITEČNÁ  
 
„transfer do běžného života, 
opírání se o zkušenosti 
příměry,  
konkrétní příběhy, které jsou jim blízké“ 
ŽÁCI FORMULUJÍ, JAKÉ NOVÉ VĚCNÉ INFORMACE K TÉMATU SI 
Z PREVENCE ODNÁŠÍ 
„evaluační dotazníky“ 
PRINCIP REFLEXE JE USKUTEČŇOVÁN VÝTVARNOU NEBO 
NEVERBÁLNÍ FORMOU  
„neverbální (škály, palec)“ 
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Hypotéza č. 7 se zaměřovala na stanovení předpokladu, že pedagogičtí pracovníci i 
externí lektoři pracují v programech prevence s metodami, které mají aktivizující charakter. 
Učitelé i lektoři mohou tedy pracovat s výtvarnými metodami, problémovými metodami, 
diskusními metodami, situační metodami, inscenačními metodami, brainstormingem, 
s metodou volného psaní, s vizualizacemi nebo kooperativními metodami. Odpověď k tomuto 
předpokladu jsem získávala propojením odpovědí z otázek č. 3,4,6,7. Opět jsem k příslušným 
kritériím přiřazovala takové odpovědi, které souhlasily s daným kritériem, blížily se jeho 
podstatě nebo naplňovaly toto kritérium. Z tabulky je opět vidět, že jsem přiřadila ke všem 6 
stanoveným kritériím různé odpovědi, a proto lze říci, že hypotéza se tímto potvrdila. 
V konečném výsledku to znamená, že pedagogičtí pracovníci škol i lektoři primárních 
prevencí využívají ke své práci s dětmi během prevencí metody, které mají aktivizující 
charakter.  
V poslední řadě bych vysvětlila, jak jsem naložila s otázkami číslo 1, 2, 5. Otázky 
číslo 1, 2 nebyly primárně určeny k potvrzení nebo vyvrácení hypotéz, proto je také 
nezahrnuji do výsledků. Jednalo se o otázky, které spíše uvozovaly rozhovor s respondenty. 
Otázka č. 5 byla součástí oblasti, která se zaměřovala na metody práce při prevencích, ale 
odpovědi, které jsem od respondentů získala, nenaplňovaly ani jedno z kritérií, které byly 
v rámci hypotézy č. 7 stanoveny.  
 
Kritérium Odpovědi 
VLASTNÍ AKTIVITA ŽÁKŮ  „výtvarné, brainstorming, situační metody, neverbální techniky“ 
„diskusní“  
„interaktivní“ 
ŽÁK PŘI AKTIVITÁCH VSTUPUJE DO 
INTERAKCE S JINÝMI ŽÁKY NEBO 
LEKTOREM (UČITELEM) 
„skupinová práce, situační metody“  
CÍLEM AKTIVITY JE NĚCO VYTVOŘIT, 
VYMYSLET NĚCO NOVÉHO, POZNAT SEBE, 
UČIT SE NOVÉ INFORMACE 
„výtvarné“  
„výtvarné“  AKTIVITY UMOŽŃUJÍ ŽÁKŮM PROSTOR PRO 
JEJICH SEBEREALIZACI 
 
„jasná je hranice techniky, ale jakým způsobem se k technice 
postaví je už na dětech, prostor dětem, aby i samy mohly nad 
technikou přemýšlet dle svého, možnost projevit svou osobnost“ 
„výtvarné „ PROŽITKOVÝ PRINCIP 
 
„prožitkový princip“ 
„děti se učí znát rizika při nežádoucím chování, videoprojekce, děti 
se mohou poznat mezi sebou“  
ŽÁK SI ODNÁŠÍ INFORMACE o SOBĚ, 
PRAKTICÉ INFORMACE K TÉMATU 
 
„sebepoznávací potenciál“ 
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11 Závěr 
 
Ústředním tématem práce pro mě bylo podívat se na dva zajímavé edukační jevy 
a zabývat se tím, jak se v praxi tyto jevy potkávají. Znamenalo to zabývat se jak teoreticky, 
tak prakticky jednotlivými osobnostními tématy a primární prevencí závislostí. Cílem práce 
bylo ukázat čtenářům možnost propojit osobnostní témata OSV s primární prevencí závislostí. 
Z mého pohledu myslím, že jsem v rámci teoretické části práce a částečně také v praktické 
části práce tento záměr naplnila. V teoretické části práce jsem se zabývala jednotlivými 
osobnostními tématy a poukazovala na cesty, které vedou společně k naplňování cílů 
preventivních i cílů jednotlivých osobnostních témat. Snažila jsem se vytvořit přehled, který 
by sděloval, že uplatnění osobnostních témat v preventivních programech má význam a může 
přinášet efektivní výsledky jak na poli samotné primární prevence, tak na poli komplexního 
rozvoje osobnosti. V praktické části jsem zjišťovala, zda a jaká osobnostní témata uplatňují 
pedagogičtí pracovníci škol či externí lektoři v programech či blocích primární prevence 
závislostí. Pokud témata uplatňují, tak jakým způsobem, tedy jaké metody používají 
nejčastěji. Ačkoliv celkové výsledky vypovídají spíše o tom, že více se primární prevence 
závislostí děje bez propojení s osobnostními tématy, některé výsledky přece jen ukazují, že 
existují možnosti, jak prevenci s tématy propojit a najít společné jmenovatele. 
Kreativita 
Zajímavé a také i relativně překvapující pro mě byly výsledky z dotazníků, které 
ukázaly, že pouze téma Kreativita se ze všech čtyř témat více uplatňuje v programech 
primární prevence. K tématu Kreativita a zjištěným výsledkům bych dodala, že ačkoliv se 
objevuje kreativita v programech primární prevence, vnímám jí spíše jako prostředek, 
který se využívá pro naplňování preventivních cílů. Mám tedy doporučení, které se mi zdá 
pro pedagogické pracovníky škol i lektory výhodné a atraktivní. Jedná se o to, že kreativitu 
bych posunula z roviny prostředku k dosahování cíle do roviny samotného cíle. Lektoři 
nabízejí žákům aktivity, které mají potenciál rozvíjet kreativitu, programy obsahují aktivity, 
které vybízejí k využívání tvořivého myšlení. Ovšem mohlo by se také pracovat s tím, aby 
sama kreativita se stala cílem, ke kterému budou žáci směřovat. Vnímám jako přínosné 
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věnovat se kreativitě jako takové, vést žáky k přemýšlení o tvořivosti. Ačkoliv je kreativita 
ve vzájemném vztahu s dalšími kvalitami život, žáci by ji měli vidět také jako 
samostatnou hodnotu, se kterou lze nakládat podle sebe a kterou lze přizpůsobovat 
situacím a potřebám.  
Zpětná vazba 
Co se týče dalších osobnostních témat, které stojí podle výsledků výzkumné sondy 
spíše mimo primární prevenci. Chtěla bych zde vyzdvihnout fakt, který ukazuje, že 
v primárních prevencích lektoři i pedagogové vedou žáky k dávání a přijímání zpětné 
vazby. Jedná se především o to, že žáci mají možnost navzájem se oceňovat, dávat si 
pochvaly, podporovat se, sdělovat si své kladné vlastnosti, kvalitní schopnosti atd. 
Důležitá není ale jen zpětná vazba od druhého, žáci se oceňují také sami, hledají své 
silné stránky, o co se v sobě můžou opřít. Slyšet pozitivní ohlasy na svou osobu, učit se 
dávat i přijímat komplimenty vnímám jako velmi významnou a důležitou součást primární 
prevence. Pozitivní zpětná vazba, ocenění, poděkování apod. ovlivňuje, a odkazuji na 
teoretickou část této práce, sebepojetí člověka. Pozitiva ovlivňují hodnotu a důvěru v sebe 
sama, ve své kompetence. Člověk se může stávat odolným vůči nezdarům a rizikovým jevům 
právě tím, že si je jist sám sebou, zná svou hodnotu.  
Zaměření pozornosti na společné naplňování cílů  
Výzkumná sonda v empirické části ukazuje, že jen některá dílčí podtémata se při 
prevencích uplatňují, celkově jdou témata a primární prevence v oddělených liniích. 
Chtěla bych tedy podpořit, aby se učitelé i lektoři zabývali tím, jak lze více komplexně 
propojit osobnostní témata s programy primární prevence. Navrhuji zabývat se při 
sestavování preventivních programů nejen tím, jak dosáhnout cílů preventivních, ale 
také tím, jak zároveň dosáhnout cílů v rámci osobnostních témat.  
Používané metody 
Výzkumná sonda v rámci druhé výzkumné otázky prokázala, že lektoři 
a pedagogové využívají při prevencích aktivační techniky, techniky s potenciálem 
sebereflexe a dále využívají také hojně reflexi po většině aktivit. Navrhuji více se zaměřit 
na zadávání takových aktivit, které vychází právě z těchto metod práce a které mohou mít 
dohromady potenciál rozvíjet osobnost i předcházet rizikovým jevům. Navrhuji vytvářet 
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takové preventivní programy, které se zakládají na společné souhře témat osobnostních i 
preventivních.  
 Možnosti do budoucna 
Spojení osobnostních témat s primární prevencí vidím jako efektivní z hlediska času, 
financí, obsahu i cílů. Nyní vidím také možnost pracovat na tématu diplomové práce dále. 
Ústředním úkolem práce by bylo poté nejspíš zajistit to, aby mohla být všechna osobnostní 
témata uplatňována v primárních prevencích. Závěrem bych chtěla uvést, že vytváření této 
práce pro mě bylo cennou zkušeností. Měla jsem možnost zabývat se tím, co je mi pracovně 
blízké, inspirovala jsem své kolegy z oboru prevence k novým pracovním nápadům. Při 
tvorbě diplomové práce jsem měla také možnost navázat nové pracovní kontakty, které mi 
mohou být přínosem do budoucna.  
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Příloha A: Dotazník 
Vážení,  
dostává se k Vám dotazník, který je součástí empirické části mojí diplomové práce při 
studiu na FF UK, obor Pedagogika. Diplomová práce má název „Osobnostně orientovaná 
témata Osobnostní a sociální výchovy (OSV) jako témata primární prevence závislostí“. 
Záměrem výzkumné sondy je zjistit,  
a) zda se témata osobnostního rozvoje OSV uplatňují v programech primární prevence 
drogových závislostí na základních školách a na nižších stupních gymnázií;                                                                             
b) jakým způsobem se témata osobnostního rozvoje uplatňují v primární prevenci 
drogových závislostí na základních školách a nižších stupních gymnázií? 
Dotazník je určen lektorům programů primární prevence drogových závislostí 
a pedagogickým pracovníkům škol, kteří se věnují v rámci školního vzdělávání také primární 
prevenci drogových závislostí. Prosím Vás tímto o jeho vyplnění. 
Jakékoliv dotazy a připomínky můžete zasílat na emailovou adresu: 
Mishel.Zolo@seznam.cz.  
Děkuji za spolupráci. 
 
S pozdravem Michaela Zolotarová  
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Instrukce k vyplnění dotazníku: 
Dotazník je anonymní, je rozdělen do 4 sekcí (sekce A, sekce B, sekce C, sekce D). 
V každé sekci je 10 otázek, odpověď na každou otázku budete zaznamenávat do číselné škály 
od 1 do 4. Hodnota 1 a hodnota 4 stojí proti sobě v opačných pólech. Vaším úkolem bude na 
číselné škále označit vždy jen jednu hodnotu podle toho, nakolik se blíží Vaše odpověď na 
danou otázku tomu kterému z pólů. Pokud budete váhat mezi dvěma hodnotami, označte vždy 
tu, která se bude nejvíce blížit Vaší výpovědi.  
 
Vysvětlení významu hodnot na číselné škále:  
 
1 
Daný jev se v prevencích vůbec nevyskytuje.  
Dosud jsem s tímto jevem v prevencích nepracoval(a). 
2 
Daný jev se vyskytuje v prevencích zřídka kdy.  
S tímto jevem obvykle v prevencích nepracuji. 
3 
Daný jev se vyskytuje v prevencích častěji.  
S tímto jevem pracuji v některých prevencích. 
4 
Daný jev se vyskytuje v prevencích pravidelně. 
S tímto jevem se snažím pracovat v prevencích        
pravidelně.  
 
Daný jev 
1 2 3 4 
vůbec se nevyskytuje vyskytuje se 
zřídka 
vyskytuje 
se častěji 
vyskytuje 
se pravidelně 
 
Příklad:   Představují se žáci v rámci Vašich prevencí svými přezdívkami?  
 Nepředstavují se 1 2 3 4 Představují se 
Vzhledem k tomu, že se žáky nepracujete při prevencích na tom, aby se představovali 
svými přezdívkami, daný jev se tedy vůbec nevyskytuje ve Vašich programech (blocích, 
seminářích, kurzech, předmětech) primární prevence, zaškrtnete hodnotu 1.  
V případě, že jste zaznamenali, že se žáci zpravidla představují svými přezdívkami, 
protože s představováním v prevencích pracujete pravidelně, zakřížkujete hodnotu 4. 
Pro kvalitní vyhodnocení shromážděných dat Vás prosím o pravdivé odpovědi. Na 
otázky odpovídejte spontánně a na základě Vámi dosud získaných zkušeností z programů, 
bloků, seminářů či kurzů primární prevence na základních školách a gymnáziích. Odpovědi 
nejsou založeny na tom, zda je nějaká odpověď správná nebo špatná. Pro účely mého 
výzkumu není tedy chybná žádná odpověď. Pokud se ve Vašich prevencích nějaké jevy 
neobjevují, je to v pořádku a neznamená to, že by Vaše práce byla chybná či znehodnocená. 
Dotazník neslouží k hodnocení kvality Vaší práce či úrovně prevence ve Vaší škole apod. 
V dotazníku jde o zachycení toho, co kdo ve své práci preferuje a co koho více při práci 
zajímá. Všechny otázky jsou kladeny vždy tak, že se ptají na to, zda se daný jev děje 
vyskytuje (objevuje). 
 
 150 
Preambule dotazníku: 
 
Vyhovující varianty prosím označte zakliknutím: 
 
Jsem muž  
Jsem žena  
 
 
 
 
Věk:  20-25      
 26-34   
 35-42   
 43-50    
 51-60    
 61 a více   
 
Jsem lektor(ka) primární prevence v organizaci  
Jsem učitel(ka) na základní škole      
Jsem učitel(ka) na víceletém gymnáziu    
 
 
Primární prevenci vykonávám na základní škole           
Primární prevenci vykonávám na víceletém gymnáziu         
Primární prevenci vykonávám na základní škole i na gymnáziu   
 
 
Primární prevenci vykonávám jen na 1. stupni základní školy     
Primární prevenci vykonávám jen na 2. stupni základní školy    
Primární prevenci vykonávám na nižším stupni víceletého gymnázia   
 
Primární prevenci vykonávám  
1-2 roky  
3-5 let    
6-8 let    
8-10 let   
11-15 let    
15 let a více    
 
Primární prevenci vykonávám v samostatných časových blocích2   
Primární prevenci vykonávám v rámci jiných školních předmětů    
Primární prevenci vykonávám v rámci výjezdů tříd mimo školu   
  
                                                 
 
2 Může se jednat o kratší blok hodin, předmět, seminář nebo kurz, který je samostatně věnovaný primární prevenci.  
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SEKCE A 
 
1. Pojmenovávají žáci své dobré vlastnosti, čeho si na sobě cení? 
 
 Nepojmenovávají 1  2  3  4    Pojmenovávají 
 
2. Popisují žáci nějaké vlastnosti, situace, schopnosti, potřeby nebo jiné skutečnosti, které 
by potřebovali k tomu, aby si sami více důvěřovali? 
 
 Nepopisují 1  2  3  4   Popisují  
 
3. Oceňují se žáci navzájem za své jednání nebo zájmy? 
 
 Neoceňují  1  2  3  4  Oceňují 
 
4. Představují se žáci prostřednictvím předmětů nebo věcí, které charakterizují jejich 
typické nálady nebo emocionalitu, tj. prožívání emocí? 
 
 Nepředstavují  1  2  3  4  Představují 
 
5. Určí si žáci na základě povídání o svých náladách, způsobu, intenzitě nebo rychlosti 
prožívání, ke kterému typu temperamentu patří? 
 
 Neurčí  1  2  3  4  Určí 
 
6. Pojmenovávají žáci emoce, které jsou pro ně typické v určitých situacích? 
 
 Nepojmenovávají 1  2  3  4  Pojmenovávají 
 
7. Vyjadřují se žáci k tomu, jaké povolání a jaké zájmy budou mít jejich spolužáci za x let v 
budoucnosti? 
 
 Nevyjadřují 1  2  3  4  Vyjadřují 
 
8. Sdělují si žáci navzájem - jeden o druhém, co si myslí, že druhý umí, jaké má druhý 
vlastnosti? 
 Nesdělují 1  2  3  4  Sdělují 
 
9. Charakterizují žáci své způsoby učení? 
 
 Necharakterizují 1  2  3  4  Charakterizují 
 
10. Sdělují si žáci navzájem konkrétně, co můžou udělat pro to, aby se zlepšily vztahy ve 
třídě? 
 Nesdělují 1  2  3  4  Sdělují 
Daný jev  
1 2 3 4 
Vůbec se nevyskytuje vyskytuje se zřídka vyskytuje se častěji vyskytuje se pravidelně 
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SEKCE B   
 
1. Rozhodují se žáci v předem připravených modelových situacích, zda budou jednat na 
základě svého vlastního přání a potřeb nebo na základě požadavků z okolí?  
  
 Nerozhodují 1  2  3  4  Rozhodují 
 
2. Sdělují žáci ostatním, jakých cílů by chtěli dosáhnout v určitém časovém období (do 
nějakého termínu) v oblastech - školní práce, budoucí profese, volnočasové aktivity, 
vztahy mezi lidmi? 
  Nesdělují 1  2  3  4  Sdělují  
 
3. Pojmenovávají žáci – při práci nad konkrétními úkoly – také konkrétní schopnosti, které 
jsou pro ně důležité z hlediska splnění tohoto konkrétního úkolu? 
 
  Nepojmenovávají 1  2  3  4  Pojmenovávají 
 
4. Sdělují žáci, které cíle si již v životě naplánovali, a podařilo se jim těchto cílů dosáhnout?  
 
  Nesdělují 1  2  3  4   Sdělují 
 
5. Mapují žáci, ve kterých situacích uplatňují prvky agrese vůči svým spolužákům, vůči 
rodičům nebo dalším lidem? 
 
  Nemapují 1  2  3  4  Mapují 
 
6. Zkouší si žáci v modelových situacích agresivní, asertivní nebo pasivní způsoby jednání? 
 
  Nezkouší 1  2  3  4  Zkouší 
 
7. Trénují žáci dovednost zachovat si jeden výraz tváře (mimiku, která charakterizuje 
konkrétní typ emoce), ačkoliv jsou ovlivňováni jinými spolužáky, kteří je „tlačí“ ke 
změně výrazu? 
 Netrénují 1  2  3  4  Trénují 
 
8. Sdělují žáci, které konkrétní způsoby jednání, chování, seberegulace využívají 
v situacích, kdy je potřeba ovládat se? 
 
  Nesdělují  1  2  3  4  Sdělují 
 
9. Zabývají se žáci tím, kolik času tráví jakou činností? 
 
  Nezabývají 1  2  3  4  Zabývají  
 
10. Sdělují žáci to, jakým způsobem se vyrovnávají s emocemi v zátěžových situacích při 
plnění určitého cíle, aby situaci zátěže zvládli a dosáhli tak stanoveného cíle? 
 
  Nesdělují 1  2  3  4  Sdělují 
 
Daný jev  
1 2 3 4 
vůbec se nevyskytuje vyskytuje se zřídka vyskytuje se častěji vyskytuje se pravidelně 
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SEKCE C 
 
1. Sdělují si žáci navzájem pochvaly o sobě samých (vyjadřující kvality žáka, jeho kladné 
vlastnosti, dovednosti, schopnosti, znalosti atd.)? 
 
  Nesdělují 1  2  3  4  Sdělují  
 
2. Navrhují žáci, v jakých situacích jim může být užitečné použít pochvalné výroky o sobě 
samých? 
  Nenavrhují 1  2  3  4  Navrhují 
 
3. Nacvičují žáci dovednosti aktivního naslouchání (dovednost parafrázovat, klást otevřené 
otázky, shrnovat řečené, oceňovat a dávat pochvalu, reflektovat a zrcadlit pocity)? 
 
  Nenacvičují 1  2  3  4  Nacvičují 
 
4. Nacvičují žáci jednotlivé asertivní způsoby jednání (žádost o laskavost nebo prosazení 
legitimního požadavku, způsoby odmítání, nácvik přijímání a dávání kritiky 
a komplimentů)?   
  Nenacvičují 1  2  3  4  Nacvičují 
 
5. Vytváří žáci svůj časový plán povinností, kdy si určí, co musí udělat, co by měli udělat, co 
můžou udělat a co chtějí udělat? 
 
  Nevytváří 1  2  3  4  Vytváří 
 
6. Mapují žáci, co prožívají a jak se projevuje fyzicky to, když se cítí unavení? 
 
  Nemapují 1  2  3  4  Mapují 
 
7. Sdělují žáci, jaké situace v nich vyvolávají stres? 
 
  Nesdělují 1  2  3  4  Sdělují 
 
8. Pojmenovávají žáci činnosti nebo způsoby, které mohou použít/používají, aby zvládli 
stresovou situaci nebo aby odstranili únavu? 
 
  Nepojmenovávají 1  2  3  4  Pojmenovávají 
 
9. Zabývají se žáci konkrétními relaxačními technikami (např. uvolnění svalového napětí, 
pomalé a hluboké dýchání, zaměření se na své tělo a jednotlivé části, uvědomování si 
dýchání a volné plynutí myšlenek aj.)? 
 
  Nezabývají 1  2  3  4  Zabývají 
 
10. Mapují žáci možnosti pomoci, které můžou využít v obtížných situacích? 
 
  Nemapují 1  2  3  4  Mapují 
Daný jev  
1 2 3 4 
vůbec se nevyskytuje vyskytuje se zřídka vyskytuje se častěji vyskytuje se pravidelně 
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SEKCE D 
 
1. Pojmenovávají žáci na základě konkrétních technik rozvíjejících kreativitu jednotlivé 
znaky kreativity (např. plynulost, pohotovost, pružnost nápadů, originalita, novost, 
senzitivita vůči nalézání problémů aj.)? 
 
 Nepojmenovávají 1  2  3  4  Pojmenovávají 
 
2. Cvičí žáci dovednost pohotově slovně reagovat nebo plynule hovořit v určitém časovém 
rozmezí na konkrétní slova, větná spojení, řečené souhlásky nebo témata? 
 
 Necvičí 1  2  3  4  Cvičí  
 
3. Vytváří žáci prostřednictvím neverbální komunikace konkrétní témata nebo zprávy, 
která pak beze slov (řečí těla) sdělují ostatním? 
 
 Nevytváří 1  2  3  4  Vytváří 
 
4. Pracují žáci na splnění společného úkolu nebo na vytvoření nějakého společného 
produktu? 
 Nepracují 1  2  3  4  Pracují 
 
5. Navrhují žáci v rámci různých úkolů možnosti řešení, které jsou svou povahou 
originální, nové, dosud nevyřčené a které by mohly řešit určitý problém? 
 
 Nenavrhují 1  2  3  4  Navrhují 
 
6. Zabývají se žáci řešením nějakého úkolu či sociální/vztahové situace, která se jich 
bezprostředně (osobně; jako třídy apod.) dotýká, a na řešení mají tedy osobní zájem? 
 
 Nezabývají 1  2  3  4  Zabývají 
 
7. Navrhují žáci (každý sám za sebe) konkrétní varianty řešení modelového problému, aniž 
by nějakým způsobem hodnotili návrhy (varianty) ostatních spolužáků? 
 
 Nenavrhují 1  2  3  4  Navrhují 
 
8. Mapují žáci, co jim osobně pomáhá podnítit a naopak potlačit tvořivé myšlení? 
 
 Nemapují 1  2  3  4  Mapují 
 
9. Inscenují žáci konkrétní životní situace a při ztvárňování rolí uplatňují své způsoby 
řešení dané situace?  
 
 Neinscenují 1  2  3  4  Inscenují 
 
10. Navrhují žáci, jaké výhody a nevýhody může mít využívání tvořivého myšlení v řešení 
náročných životních situací? 
   
 Nenavrhují 1  2  3  4  Navrhují 
Daný jev  
1 2 3 4 
vůbec se nevyskytuje vyskytuje se zřídka vyskytuje se častěji vyskytuje se pravidelně 
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Pokud se objevují ve Vašich prevencích ještě další činnosti, které se shodují nebo se 
blíží tématům sebepojetí, sebepoznání, regulace chování a organizace vlastního života, 
psychohygiena nebo tvořivost v rámci prevence závislostí, uveďte je prosím níže. 
 
 
 
 
 
 
 
 
Děkuji za vyplnění dotazníku.  
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Příloha B: Tabulky – vyhodnocení dat z dotazníků 
SEKCE A 
           
 ČETNOST 
  o
tá
zk
a
 1
 
o
tá
zk
a
 2
 
o
tá
zk
a
 3
 
o
tá
zk
a
 4
 
o
tá
zk
a
 5
 
o
tá
zk
a
 6
 
o
tá
zk
a
 7
 
o
tá
zk
a
 8
 
o
tá
zk
a
 9
 
o
tá
zk
a
 1
0
 
1 0 4 3 8 20 5 16 4 17 1 
2 20 18 18 18 15 20 12 8 17 10 
3 14 12 12 12 5 10 9 14 8 10 
4 8 8 9 4 2 7 5 16 0 18 
 RELATIVNÍ ČETNOST 
1 0% 10% 7% 19% 48% 12% 38% 10% 40% 3% 
2 48% 43% 43% 43% 36% 48% 29% 19% 40% 26% 
3 33% 29% 29% 29% 12% 24% 21% 33% 19% 26% 
4 19% 19% 21% 10% 5% 17% 12% 38% 0% 46% 
           
 PRŮMĚR 
  o
tá
zk
a 
1 
o
tá
zk
a 
2 
o
tá
zk
a 
3 
o
tá
zk
a 
4 
o
tá
zk
a 
5 
o
tá
zk
a 
6 
o
tá
zk
a 
7 
o
tá
zk
a 
8 
o
tá
zk
a 
9 
o
tá
zk
a 
10
 
  2,71 2,57 2,64 2,29 1,74 2,45 2,07 3,00 1,79 3,15 
           
  Arit. průměr 2,43        
  Rozptyl 0,24        
  Směr. Odch. 0,49        
  t-test -0,912        
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SEKCE B  
            
 ČETNOST  
 o
tá
zk
a
 1
 
o
tá
zk
a
 2
 
o
tá
zk
a
 3
 
o
tá
zk
a
 4
 
o
tá
zk
a
 5
 
o
tá
zk
a
 6
 
o
tá
zk
a
 7
 
o
tá
zk
a
 8
 
o
tá
zk
a
 9
 
o
tá
zk
a
 1
0
 
 
1 5 12 7 10 5 11 29 9 6 9  
2 16 10 14 16 17 10 9 18 11 16  
3 15 14 16 12 11 17 3 10 16 11  
4 5 6 5 4 9 4 1 5 8 5  
 RELATIVNÍ ČETNOST  
1 12% 29% 17% 24% 12% 26% 69% 21% 14% 21%  
2 38% 24% 33% 38% 40% 24% 21% 43% 26% 38%  
3 36% 33% 38% 29% 26% 40% 7% 24% 38% 26%  
4 12% 14% 12% 10% 21% 10% 2% 12% 19% 12%  
            
 PRŮMĚR  
 o
tá
zk
a
 1
 
o
tá
zk
a
 2
 
o
tá
zk
a
 3
 
o
tá
zk
a
 4
 
o
tá
zk
a
 5
 
o
tá
zk
a
 6
 
o
tá
zk
a
 7
 
o
tá
zk
a
 8
 
o
tá
zk
a
 9
 
o
tá
zk
a
 1
0
 
 
  2,49 2,33 2,45 2,24 2,57 2,33 1,43 2,26 2,63 2,29  
            
 Arit. průměr 2,3         
 Rozptyl 0,26         
 Směr. Odch. 0,51         
 t-test -2,550         
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SEKCE C 
           
 ČETNOST 
 o
tá
zk
a
 1
 
o
tá
zk
a
 2
 
o
tá
zk
a
 3
 
o
tá
zk
a
 4
 
o
tá
zk
a
 5
 
o
tá
zk
a
 6
 
o
tá
zk
a
 7
 
o
tá
zk
a
 8
 
o
tá
zk
a
 9
 
o
tá
zk
a
 1
0
 
1 2 15 7 6 17 16 5 10 24 3 
2 11 15 13 13 14 18 16 15 9 10 
3 12 7 12 15 9 7 14 14 6 15 
4 17 1 10 8 2 1 7 3 2 12 
 RELATIVNÍ ČETNOST 
1 5% 43% 17% 12% 36% 33% 12% 21% 52% 7% 
2 26% 36% 31% 31% 33% 43% 38% 36% 21% 24% 
3 29% 17% 29% 36% 21% 17% 33% 33% 14% 36% 
4 40% 2% 24% 19% 5% 2% 17% 7% 5% 29% 
           
 PRŮMĚR 
  o
tá
zk
a
 1
 
o
tá
zk
a
 2
 
o
tá
zk
a
 3
 
o
tá
zk
a
 4
 
o
tá
zk
a
 5
 
o
tá
zk
a
 6
 
o
tá
zk
a
 7
 
o
tá
zk
a
 8
 
o
tá
zk
a
 9
 
o
tá
zk
a
 1
0
 
  3,05 1,76 2,60 2,60 1,90 1,83 2,55 2,24 1,66 2,90 
           
 Arit. průměr 2,3        
 Rozptyl 0,29        
 Směr. Odch. 0,54        
 t-test -2,38        
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SEKCE D 
           
 ČETNOST 
 o
tá
zk
a
 1
 
o
tá
zk
a
 2
 
o
tá
zk
a
 3
 
o
tá
zk
a
 4
 
o
tá
zk
a
 5
 
o
tá
zk
a
 6
 
o
tá
zk
a
 7
 
o
tá
zk
a
 8
 
o
tá
zk
a
 9
 
o
tá
zk
a
 1
0
 
1 18 17 6 0 2 0 4 20 5 20 
2 16 11 13 5 8 6 14 14 13 14 
3 7 11 14 9 17 15 12 7 15 7 
4 1 3 9 28 15 21 11 0 7 0 
 RELATIVNÍ ČETNOST 
1 43% 38% 14% 0% 5% 0% 10% 43% 7% 45% 
2 38% 26% 31% 12% 19% 14% 33% 33% 31% 33% 
3 17% 26% 33% 21% 40% 36% 29% 17% 36% 17% 
4 2% 7% 21% 67% 36% 50% 26% 0% 17% 0% 
           
 PRŮMĚR 
 o
tá
zk
a
 1
 
o
tá
zk
a
 2
 
o
tá
zk
a
 3
 
o
tá
zk
a
 4
 
o
tá
zk
a
 5
 
o
tá
zk
a
 6
 
o
tá
zk
a
 7
 
o
tá
zk
a
 8
 
o
tá
zk
a
 9
 
o
tá
zk
a
 1
0
 
 1,79 2,00 2,62 3,55 3,07 3,36 2,73 1,68 2,60 1,68 
           
 Arit. průměr 2,51        
 Rozptyl 0,27        
 Směr. Odch. 0,52        
 t-test 0,140        
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Příloha C: Tabulky – vyhodnocení dat z rozhovorů 
1. Pracujete s nějakými tématy, které se buď shodují, nebo se blíží tématům 
sebepoznávání a sebepojetí, seberegulace a sebeorganizace? 
2. Pracujete v programech primární prevence s tématy, které se zabývají kreativitou nebo 
psychohygienou? 
 
Odpovědi respondentů  
počet 
odpovědí 
sebepoznání 10 
sebepojetí 10 
seberegulace 8 
psychohygiena  7 
rozvoj tvořivosti obecně, tvořivost v 
myšlení  6 
 
3. Jaké aktivity nebo obecně metody práce si vybíráte k těmto tématům? 
 
Odpovědi respondentů  
počet 
odpovědí 
výtvarné techniky 6 
diskusní 7 
 
4. Které další aktivity využíváte při své práci? 
 
Odpovědi respondentů  
počet 
odpovědí 
neverbální techniky, haptické neverbální 
techniky 2 
projekce, filmy 2 
brainstorming 2 
vizualizace, imaginace 1 
situační 2 
na odreagování  1 
hladivky - pochválení se, druhých 1 
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5. Na základě čeho si aktivity vybíráte? 
 
Odpovědi respondentů  
počet 
odpovědí 
na základě znalosti kolektivu 7 
zábavné i pro lektora 2 
ozkoušené techniky,  
na základě znalostí cílů, která má technika 
splnit 4 
 
6. Jak byste popsali aktivity, se kterými pracujete nejčastěji? 
 
Odpovědi respondentů  
počet 
odpovědí 
skupinová práce 7 
prožitkový princip 7 
interaktivní 9 
 
7. V čem jsou aktivity, se kterými pracujete podle Vás důležité? 
 
Odpovědi respondentů  
počet 
odpovědí 
sebepoznávací potenciál 5 
jasná je hranice techniky, ale jakým 
způsobem se k technice postaví je už na 
dětech, prostor dětem, aby i ony samy 
mohly nad technikou přemýšlet dle 
svého, 
možnost projevit svou osobnost 8 
děti se učí znát rizika při nežádoucím 
chování, děti se mohou poznat mezi 
sebou 6 
 
8. Jakým způsobem zjišťujete, zda se naplnil cíl a smysl konkrétní aktivity nebo celého 
programu? 
 
Odpovědi respondentů  
počet 
odpovědí 
cíl si ověřuju i v diskuzi po aktivitě,  
děje se zpětná vazba, kladu otázky,  
žáci sami mluví o technice 8 
vnímání skupinové dynamiky,  
pozorování práce dětí při prevenci z 
hlediska cíle 5 
testy v rámci předmětu, evaluační 
dotazníky po kurzech 4 
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9. Co děláte pro to, aby si žáci odnášeli z prevencí (nebo jednotlivých aktivit) užitečné 
informace o sobě samých nebo věcné informace? 
 
Odpovědi respondentů  
počet 
odpovědí 
dělání zpětné vazby 7 
spolutvorba prevence od dětí 3 
transfer do běžného života, 
opírání se o zkušenosti 
příměry, konkrétní příběhy, které jsou 
jim blízké 8 
 
 
 
 
10. Děláte s dětmi po každé aktivitě rozbor toho, co se dělo při aktivitě? 
 
Odpovědi respondentů  
počet 
odpovědí 
ve většině aktivit 8 
 
11. Jak rozbor děláte? 
 
Odpovědi respondentů  
počet 
odpovědí 
vede k sebeuvědomění si něčeho 7 
verbální reflexe,  
nechat jim prostor na přemýšlení 
a povídání 11 
neverbální (škály, palec) 5 
 
12. Jak napomáháte dětem, aby se zamýšlely nad osobním přínosem z daných aktivit, 
celého programu? 
 
Odpovědi respondentů  
počet 
odpovědí 
vedeme děti k tomu, aby uvažovaly, 
o tom, jak jim budou zkušenosti z her 
užitečné v běžných situacích mimo 
školu 6 
děti vedeme k sebeuvědomování si 
něčeho, 
vedeme děti k sebereflexi  7 
děti zaujímají vlastní postoje, názory  5 
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13. Co děláte pro to, aby reflektovaly vlastní prožívání, hodnotily své způsoby jednání, 
přemýšleli o důsledcích svého jednání? 
 
Odpovědi respondentů  
počet 
odpovědí 
jdu přes příběhy, techniky, které jim jsou 
blízké, používání modelových situací 6 
probíhá reflexe, používám otevřených 
otázek 11 
zadávám prožitkové techniky, čl. si zažije 
nějakou zkušenost, získání svého 
vlastního zážitku 10 
 
14. Co děláte pro to, aby žáci chtěli změnit své dosavadní nevhodné způsoby jednání v 
různých situacích?  
 
Odpovědi respondentů  
počet 
odpovědí 
snažím se jim podat korektivní 
zkušenost, 
nabourávat zaběhlé stereotypy, 
autentická zkušenost lektora 7 
možnost srovnávat své zkušenosti 
a jednání s ostatními, vliv vrstevníků 
a jejich postojů 10 
dávání objektivních informací 
o rizikovém chování 4 
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Příloha D: Identifikační otázky 
 
1. Otázka 
Jsem muž  
Jsem žena 
 
 
 
 
 
2. Otázka     
Věk:   
20-25   
26-34  
35-42   
43-50  
51-60    
61 a více  
  3. otázka 
Jsem lektor(ka) primární prevence v organizaci  
Jsem učitel(ka) na základní škole      
Jsem učitel(ka) na víceletém gymnáziu     
 
 4.  otázka  
Primární prevenci vykonávám na základní škole                     
Primární prevenci vykonávám na víceletém gymnáziu               
Primární prevenci vykonávám na základní škole i na gymnáziu  
  
 5. otázka 
Primární prevenci vykonávám jen na 1. stupni základní školy     
Primární prevenci vykonávám jen na 2. stupni základní školy    
Primární prevenci vykonávám na nižším stupni víceletého gymnázia 
   
 6. otázka 
Primární prevenci vykonávám  
1-2 roky 
3-5 let 
6-8 let 
8-10 let   
11-15 let   
15 let a více 
   
 7. otázka 
Primární prevenci vykonávám v samostatných časových blocích3    
Primární prevenci vykonávám v rámci jiných školních předmětů    
Primární prevenci vykonávám v rámci výjezdů tříd mimo školu    
 
                                                 
 
3 Může se jednat o kratší blok hodin, předmět, seminář nebo kurz, který je samostatně věnovaný primární prevenci.  
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